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1. Elnleitung 
Der sinnhafte Aufbau der Soziologie 


Die vorliegende Arbeit beansprucht die Dokumentation der erfolgreichen Enkulturati- 
on ihrer Autorin in die vrissenschaftliche Disziplin der Soziologie. Sie entsprieht nicht 
allein einem Produkt vvissenschaftlich-soziologiseher Erkenntnisproduktion, sondern 
dient formal auch dem Nachveeis fener Qualifikationen, die die Autorin, mich, als 
Soziologin ausvveisen. Mit der Aneignung dieser Qualifikationen ist die Aneignung so- 
ziologischer Kultur erfolgt, vvelehe neben der hier dokumentierten Forsehungspraxis 
beispielsvveise auch die Konventionen ihrer diskursiven Aufarbeitung beinhaltet. Da- 
bei entspricht diese Qualifikationsarbeit nicht allein einem Produkt der Enkulturation 
einer Soziologiedoktorandin und damit der kulturellen Reproduktion ihrer Disziplin, 
sondern macht diese Prozesse zugleich zu ihrem zentralen Gegenstand. So fragt meine 
Dissertation mit empirischem Fokus auf das universitire Studium nach dem Verhalt- 
nis der VVissenschafts- und Lehrgestalt der Soziologie und damit nach dem Verhaltnis 
einer disziplinaren Kultur zu ihrer Lehrkultur. 


1.1 Von der Vissenschafts- zur Lehrgestalt 


Denn als Historiker und Soziologen vrissen vrir nur allzu gut, daf$ die Anfangs- 
konstellation einer VVissenschaft deren spatere Gestalt pragt, daf$ besonders 
die Lehrgestalt auf die VVissenschaftsgestalt zurückzuvvirken pflegt. (Mann- 
heim, 1932, S. 3) 


Dass die VVissenschaftsgestalt der Soziologie vielfaltig, in zum Teil vvidersprüchli- 
che Paradigmen ausdifferenziert ist, vvissen Soziolog:innen ?nur allzu gutx. Sie vyissen 
dies auf Grund des əReflexivititsbedürfnissesc (Poferl und Keller, 2016, S. 14) vvis- 
senssoziologischer Analyse oder auf Grund der erfahrenen Mitgliedschaft in einer 
Profession, die sich seit ihrer Entstehung auch im Konflikt um die Legitimitit ih- 
rer Multiparadiymatik befindet. Zuletzt resultierte dieser Konflikt im Vahr zor? in der 
Gründung einer zvveiten Organisation mit Fachvertreteranspruch, der Akademie für So- 
ziologie (AS), die neben die seit knapp 1oo /lahren bestehende Devfsche Gesellschaft für 
Soziologie (DGS) trat. 
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Dabet gilt die Disziplin innerhalb der VVissenschaftssoziologie nach vrie vor als die 
zentrale Organisationsform vvissenschaftlichen VVissens, um an Universitöten Studie- 
rende in die VVissenschaft und auch in die Soziologie zu sozialisieren. So hat auch 
die Soziologie, vvie alle vvissenschaftlichen Disziplinen, für das universitire Studium 
yene VVissensbestande zu bestimmen, die eben nicht nur die Differenzen im Maxi- 
mum, sondern auch die EFinheit im Minimum reprösentieren. VVenn sich nun fedoch 
die kulturelle Vielfalt unter der diszipliniren Bezeichnung Sozfologie nicht einiy ist 
hinsichtlich der Bevvertung der Legitimitüt ihrer Vielfalt, stellt sich die Frage, mit 
vvelcher Lehrgestalt eine derartige VVissenschaftsgestalt korrespondiert. Aus vvelcher 
Lehrgestalt geht sie hervor, vvelche Lehrgestalt ist ihr Resultat und vor allem: VVelche 
Mechanismen vermitteln zvrischen VVissenschafts- und Lehrgestalt? Diese nach vvie 
vor offenen Fragen nach der kulturellen Reproduktion der Soziologie im universitiren 
Studium stehen im Zentrum der vorliegenden Arbeit. 

Dabei hat die Soziologie als ədritte Kulturx zvvisehen den Natur- und Geistesvvis- 
senschaften besondere Grenz- und Identititsarbeit in Forschung und Lehre zu İeisten. 
Diese Grenzarbeft vveist sie zum einen als VVissenschaft im Allgemeinen und zum an- 
deren als Disziplin im Spezifischen aus. Besondere Bedeutung für diese Grenzarbeit 
vveise ich in meiner Arbeft der soziologischen Methodenlehre zu, die die Soziologie 
als empirische VVissenschaft und zugleich als Disziplin mit diversen methodologischen Kultu- 
ren ausvveist. Vermittelnd zvrischen der allgemeingültigen Norm der əsgegenstandsan- 
gemessenenx VVahl von Methoden aus der Breite des methodischen Repertoires der 
Disziplin und der gleichzeitigen Ausdifferenzierung dieses Repertoires in methodolo- 
gische Kulturen erbringt die Methodenlehre des Soziologiestudiums, so meine These, 
eine zentrale Leistung für die Disziplin und ihren Nachvvuchs: die Integration kul- 
tureller Vielfalr über das Grenzobfiekt Methode und damit die Disziplinierung durch 
Methode. 

Der Fokus meiner Arbeit liegt also auf den Mechanismen kultureller Reprodukti- 
on, die im Rahmen institutionalisierter Enkulturationskontexte, vvie dem universiti- 
ren Studium, relevant vverden. Konkret möchte ich das Phönomen der soziologisechen 
Methodenlehre, ihre Bedingungen und kulturbezogenen Mechanismen aus der Per- 
spektive der Lehrenden verstehen. 


1.2 Beltrag der Arbeit 


Meine Arbeit steht also in ener kultur- und vrissenssoziologischen Tradition, die sich 
mit einem vveiten Verstindnis von Kulfur als gruppenspezifische Symbolsysteme und 
Praktiken, vvelche Gruppenmitglieder zur Herstellung und Aufrechterhaltung von Sinn 
befahigen, der VVissenschaft nöhert und diese entsprechend als Kulturphanomen defi- 
niert. Dabei fokussiere ich fedoch nicht auf vrissenschaftliche Forschung, sondern auf 
die vrissenschaftliche bzvv. disziplinare Lehre an Universitöten. Diese vermittelt nicht 
nur kulturelles VVissen und organisiert die Reproduktion (sub-)disziplinairer Kultur 
über die Enkulturation ihrer Neumitglieder. Ergünzend definiere ich auch das diszi- 
plinire Lehrvvissen als spezifisches kulturelles VVissen. Entsprechend stelle und be- 
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antvrorte ich die Frage nach der Existenz efner disziplinaren, konkret soziologischen 
Lehrkultur. 

Die Soziologie bietet sich insbesondere auf Grund ihrer Ausdifferenzierung in 
vielfaltige, zum Teil vridersprüchliche VVissenskulturen an, da diese besondere An- 
sprüche an die Lehrenden stellen, die neben der Enkulturation in und Reproduktion 
von der Einheit von Disziplin und VVissenschaft auch die ihrer Differenz - trotz kultu- 
reller Inkonsistenzen — zu ermöglichen haben. Der empirische Fokus liegt also auf 
yenen, die innerhalb dieser Enkulturations- und Reproduktionsprozesse neben der zu 
reproduzierenden (sub-)disziplinaren Kultur auch das VVissen um dessen Vermittlung 
vertreten: auf den Lehrenden im Bereich der Methodenlehre im Soziologiestudium. 

Dabei macht meine Arbeit nicht nur ein empirisch fundiertes Angebot soziolo- 
gischer Reflexion ihrer eigenen Verfasstheit in Forschung und Lehre, sondern leistet 
einen genuin soziologischen Beitrag zur Hochschul- und VVissenschaftssoziologie als 
auch zur Soziologie der Soziologie. 

Die Kernleistung meiner Arbeit liegt in der systematischen Erarbeitung eines Mo- 
dells vrissenschaftlich-disziplinarer Lehrkultur. Dabei definiere ich Lehrkultur als das 
implizite und explizite VVissen der Lehrenden über die Mechanismen kultureller Re- 
produktion, die in der disziplinaren Lehre vvirksam vverden. Zum einen teilen die Leh- 
renden Erfahrungen, Deutungen und Ervvartungen an die Bedingungen der fevveiligen 
Lehrsituationen, zum anderen begreife ich ihre persönlichen Kulturen und Biografien 
zugleich als Bedingungen dieser Situationen, die entsprechend zu Variationen in der 
Lehrkultur bzvv. in den -kulturen führen können. An das Fingangszitat Mannheims 
ansehliefend bietet ich in dieser Arbeit mit dem Modell der Lehrkultur eine Antvvort 
auf die Frage nach dem Verhəltnis von VVissenschafts- und Lehrgestalt. Theoretiseh 
begreife ich diesen Prozess des Bedeutungsvvandels von der gelebten zur gelehrten 
Soziologie als Rekonfextualisierung und rekonstruiere empirisch mithilfe qualitativer 
und quantitativer Textanalyse von leitfadengestützten Intervfevvs, Syllabi und Studi- 
endokumenten die Bedeutungsstrukturen des Rekontextualisierungsvvissens bzvv. der 
Lehrkultur, die die kulturelle Vielfalr der Soziologie in ihre Lehrform überführt. So 
spezifiziere ich das allgemeine Modell vrissenschaftlich-disziplinarer Lehrkultur hin 
zum dreistufigen Modell der Rekontextualisierung soziologisehen Methodenvvissens. 


Mlgemeine Lehrkultur 

Da das Verstöndnis der Lehrkultur ein Verstindnis ihrer Bedingungen, das heifit der 
reprösentierten und reprösentierenden Kultur, voraussetzt, leiste ich empirisch fun- 
diert auch einen Beitrag zum besseren Verstöndnis der Disziplin der Soziologie in 
ihrer Selbst- und Fremdbeschreibung, insbesondere hinsichtlich ihres Verhəltnisses 
zum VVissensbestand der Methoden und dessen Leistung für die disziplinire Iden- 
titatsarbeit inner- vvie auf$erhalb der Lehre. So rekonstrufere ich anhand der Analy- 
se leitfadengestützter Intervievvs mit Methodenlehrenden zvvei Deutungsschemas als 
Auspragungen einer Typik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses: das Einheits- und 
das Differenzschema. le nach Schema vverden Methoden entvveder zu allgemeinen Ga- 
ranten von VVissenschaftlichkeit ungeachtet disziplinarer Eigenheiten oder zum spezi- 
fischen Ausvveis eines disziplinaren EFigenvvertes ungeachtet ihrer vvissenschaftlichen 
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Imtegrationsleistung. Sie leisten also zugleich die Integration als auch Ausdifferenzie- 
rung der Disziplin innerhalb der VVissenschaft. Diese Deutungsschemas ordnen nicht 
nur, vvie Soziolog:innen über Soziologie und soziologische Praxis in Forschung und 
Lehre reden, sondern auch die Strukturen des Studiums, beispielsvveise in Form von 
Lehrveranstaltungen oder auch -rollen. Dabei ergeben sich aus der Gleichzeitigkeit 
beider vvidersprüchlicher Sehemas Deutungskonflikte innerhalb der Lehre. 

Mit der Typik der Deutungskonflikte biete ich einen vveiteren Baustein zum Ver- 
standnis der Lehrkultur soziologischer Methodenlehre. Diese Typik schlieföt unmittel- 
bar an die vorhergehende zum Verhaltnis von Disziplin und Methode an. Die Konflikte 
ergeben sich aus den VVidersprüchen der Sechemas und ihren Trager:innen. Empirisch 
fundiert differenziere ich vviederum drei Konfliktquellen aus, die sich den Lehrenden 
stellen: die Studierenden und ihre Ervvartungen an das Soziologiestudium, die Stu- 
dienstrukturen und andere Soziolog:innen. Alle drei reprisentieren oder aktivieren 
situativ verschiedene Deutungsschemas von Soziologie und Methode, die zum einen 
miteinander, aber eben vor allem auch mit der fevveiligen Deutung der Lehrperson 
im Konflikt stehen können. Ein vvichtiger Bestandteil der Lehrkultur ist dabei nicht 
allein das VVissen um Deutungskonflikte, sondern auch das VVissen um den Umgang 
mit diesen. In diesem Sinne erarbeite ich auch die Typik des Umganges mit Deu- 
tungskonflikten, die zvveigeteilt zum einen die Öffnung, zum anderen die SehliefSung 
von Deutungsspielraumen dureh die Lehrenden vorsieht. Mit der fevveils gevvahlten 
Strategie durch Lehrende oder auch materialisiert in den Studienstrukturen vverden 
die Studierenden unterschiedlich stark in die Aushandlung dessen, vvas Soziologie 
im Allgemeinen und soziologiseches Methodenvvissen im Spezifischen ist, einbezogen. 
Entsprechend varifert mit den Umgangsvveisen auch das Maf$ der Ausdifferenzierung 
der soziologisehen Kultur im Studium. 


Spezifische Lehrkultur 

Diese drei Typiken entsprechen in meinem Modell der Rekontextualisierung soziologi- 
schen Methodenvvissens drei Dimensionen der im Prinzip allgemeinen Lehrkultur und 
damit der ersten Stufe des Modells. Auf der zvveiten und dritte Stufe differenziert sich 
diese Lehrkultur fedoch zunehmend aus im Hinblick auf die implizierte Bevvertung 
und Darstellung des Verhəltnisses methodologischer Kulturen der Soziologie (zvvefte 
Stufe) und im Hinblick auf Lehrkulturen, die spezifisehen methodologischen Kulturen 
entsprechen (dritte Stufe). 

Mit den Typiken der Rekontextualisierung des Verhaltnisses methodologischer 
Kulturen systematisiere ich die empiriseh beobachtete Reprisentation des Verhalt- 
nisses qualitativer und quantitativer Kulturen in der Lehre, manifestiert in den Stu- 
dienstrukturen oder reprösentiert in den persönlichen Kulturen der Lehrenden. Auf 
dieser zvveiten Stufe des Modells steht nicht mehr vvie zuvor die Positionierung der 
Soziologie innerhalb der VVissenschaft im Zentrum, sondern die Ausdifferenzierung 
der Soziologie und die Bevvertung dieser Ausdifferenzierung - insbesondere hinsicht- 
İich ihrer methodologischen Ausdifferenzierung. So kommen in den rekonstrufierten 
vier Typiken nicht nur die Unterschiede in der relativen Ordnung qualitativer und 
quantitativer Methoden zum Ausdruek, sondern auch die bereits eingangs ervvahn- 
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te Ausdifferenzierung in der Bevvertung der Ausdifferenzierung. So vvird innerhalb 
der Lehre die methodologische Kultur der Soziologie mal im Singular, mal im Plural 
dargestellt, mal als Einhett, mal als Differenz. 

Auf der dritten und letzten Stufe des Modells steht die Rekontextualisierung ei- 
ner spezifisch methodologisehen Kultur im Zentrum. Hferfür leiste ich den empiri- 
schen Nachvveis methodologisch ausdifferenzierter Lehrkulturen im Sinne voneinan- 
der unterscheidbarer Konventionen und Praktiken der Reprisentation methodischen 
VVissens innerhalb der Lehre. Empirische Grundlage dieser Analyse sind Syllabi von 
Methodenlehrveranstaltungen. Der Fokus meiner Analyse der lehrkulturellen Unter- 
schiede İiegt auf den Bibliografien der Syllabi und entsprechend auf unterschiedlichen 
Zitationspraktiken in der Methodenlehre. 


1.3 Kapitelübersicht 


Die systematische Erarbeitung des Modells der Rekontextualisierung soziologisehen 
Methodenvrissens erfolgt im VVeiteren entlang folgender Ordnung: In Kapitel z stelle 
ich mit der kultursoziologischen Perspektive den theoretisehen Rahmen dieser Arbeit 
vor. Hierbei differenziere ich den Kulturbegriff in eine öffentliche und persönliche Kul- 
tur aus und unterscheide letztere in einen deklarativen und non-deklarativen Modus. 
Zudem führe ich Kernkonzepte dieser Arbeit ein. Anschliefend erfolgt der Übergang 
zum Prozess der Vermittlung und Aneignung von Kultur: die Rekonfextualisierung. Hier- 
bei unterscheide ich meine Beobachtung von Kultur erstmalig in eine reprüsentierte, 
reprüsentierende und eine Lehrkultur. In Kapitel 3 folgt die Zuspitzung der kulturso- 
ziologischen Perspektive auf die VVissenschaft, ihre Disziplinen und VVissenskulturen. 
Hierfür stelle ich versechiedene Konzepte sozio-kultureller Einheiten der VVissenschaft 
vor, die sich primar hinsichtlich ihrer Deutung von VVissenschaft als deklaratives oder 
praktisches VVissen unterscheiden. Im Zentrum stehen das Konzept Disziplin, vvelches 
vor allem zur Rahmung von VVissenschaft als deklarativer VVissensbestand vervvendet 
vrird, und das Konzept der VVissenskulturen, vvelches VVissenschaft primir als prakti- 
sches VVissen deutet. Im Anschluss vvende ich mich dem vvrohl vvichtigsten Kulturob- 
yekt der VVissenschaft zu: der Methode. Diese markiert innerhalb der VVissenschaft vvie 
kein anderer Gegenstand symbolische und soziale Grenzen nach innen und auf$en. 
Dies gilt insbesondere für die Soziologie, eine Disziplin, die intern stark in eine Viel- 
zahl von VVissenskulturen ausdifferenziert ist. Die symbolischen und sozialen Grenzen 
dieser Kulturen vverden vviederum am Gegenstand der Methoden festgemacht. Die- 
se internen Grenzen sind eine der Quellen von VVidersprüchen und Tnkonsistenzen 
der Deutungsangebote der soziologischen Kultur und stehen im Konflikt mit ihrer 
Einheitsdarstellung als VVissenschaft. 

Mit Kapitel 4 beginnt der zvveite Teil der Arbeit mit dem Fokus auf ihren konkreten 
Gegenstand. In diesem Kapitel arbeite ich den soziologischen Diskurs zu ihrer Lehre 
in Form eines Diskurses zur Lehrgestalt und zum Lehrbuch auf. Das Kapitel sehlieft 
mit einem ersten thesenhaften Systematisierungsversuch des Diskurses mithilfe der 
Systematik der Rekontextualisierung. So reproduziert sich in dem Lehrdiskurs die bi- 
nöre VVertung soziologischer Multiparadigmatik als Defizit oder Mehrvvert. Die Einheit 
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oder Vielfalt der Lehrgestalt vvird so als schadlich oder angemessen in der Repra- 
sentation der Soziologie als distinkte VVissenschaft gedeutet. Ahnliches zeigt sich im 
Diskurs zur Lehrliteratur in dem Anspruch an das Lehrbuch, Vielfalt zu ordnen, und 
in dem Anspruch an Lehrliteratur, soziologisches VVissen kommunizier- und zugleich 
erfahrbar zu machen. Eine geteilte disziplinire Lehrkultur zeichnet sich in diesem 
Diskurs nicht ab, vvohl aber die kollektive Praxis, den konfliktreichen Diskurs um die 
disziplinare Form auf ihre Lehre zu übertragen. Im Kapitel 5 leite ich zur Methoden- 
lehre über. Diese stelle ich zunöchst als allgemein vvissenschaftlichen Lehrbereich vor 
und erarbeite erste Überlegungen zu ihren spezifisehen Herausforderungen. Daran 
ansehlief$end leite ich zur Bedeutung der Methodenlehre für die kulturelle Repro- 
duktion einer spezifischen Disziplin, der Soziologie, über. Auch hierfür greife ich 
auf Literatur zurück, die sich mal beschreibend, mal bevvertend, historisch vvie ge- 
genvrartig mit dem Verhaltnis der Soziologie und ihrer kulturellen Reproduktion als 
allgemeine und zugleich spezifisch empirische Disziplin auseinandersetzt. 1ch sehliefte 
diesen zvveiten Teil der Arbeit mit einer Übersicht über Thesen der Kapitel 4 und s. 

Mit Kapitel 6 beginnt der letzte Teil der Arbeit, der die empirische Ausvvertung 
und VVeiterentvricklung meiner Thesen beinhaltet. In diesem Kapitel stelle ich mein 
methodisches Vorgehen der Analyse kultureller Muster vor, zum einen basierend auf 
leitfadengestützten Intervievvs mithilfe interpretativ-konstruktiver Verfahren und zum 
anderen netzvverkanalytiseh anhand von Syllabi und ihren Literaturvervveisen. Mit 
Kapitel 7 beginnt die empiriegestützte Ergebnisdarstellung. Zun3öchst rekonstrufere 
ich die disziplinare Orientierung der Methodenlehre und erarbeite zvvei Deutungs- 
schemas, die das Verhaltnis von Soziologie und ihren Methoden ordnen. Diese zvvei 
Schemas der Einheit und Differenz von Disziplin und Methode sind Bestandteile des 
soziologischen kulturellen Repertoires. Auf Grund ihrer Gegensötzlichkeit sind sie 
zugleich Quellen von Deutungskonflikten in der Lehre. In Kapitel 8 differenziere ich 
diese Deutungskonflikte dreiteilig aus nach den situativen Trager:innen der Sche- 
mas - den Studierenden, Studienstrukturen und VVissenskulturen der Kolleg:innen 
— und stelle die Deutungs- und Handlungsprobleme dar, denen sich die Lehrenden 
gegenübersehen. Kapitel 9 rekonstruiert die zvvei Umgangsvveisen der Lehrenden mit 
den Konflikten, die auf der einen Sefte die Sehliefğung und damit Standardisierung 
von Deutungsangeboten in der Lehre und auf der anderen ihre Öffnung und somit 
Möglichkeit zur Individualisierung anstreben. Kapitel 10 verschiebt den Fokus von 
der Rekonstruktion einer allgemeinen Lehrkultur soziologiseher Methoden hin zur 
gezielten Rekonstruktion methodologisch spezifiseher Lehrkulturen und leistet den 
Sehritt der empirisch informierten Theoriegenese. Das elfte und letzte Kapitel gilt der 
Zusammenfassung der Argumentation dieser Arbeit und Überlegungen zu möglicher 
Ansehlussforsehung. 


Theorie 


2. Kultur vissenschaftlich betrachtet 


Das Forschungsinteresse der vorliegenden Arbeit bezogen auf den Gegenstand der so- 
ziologischen Methodenlehre ist vvissens- und kultursoziologisch informiert. Aus dieser 
Perspektive vvird die Methodenlehre als Phünomen kultureller €vie sozialer) Reproduk- 
tion und Enkulturation verstanden. In diesem Sinne entspricht die Lehrgestalt(ung) 
Differenzierungs-, Evaluations-, Selektions- und Ordnungsprozessen, die symbolische 
Grenzen zvvischen spezifischen VVissensordnungen, als auch soziale Grenzen zvvi- 
schen den Reprisentant:innen des kulturellen VVissens ziehen (vgl. Atkinson, zooz, 
S. 143). Studienordnungen, Modulhandbücher, Veranstaltungsplane sovvie Lehrbücher 
vverden als kulturelle Obyekte betrachtet, die kulturspezifisehe Symbolstrukturen und 
Praktiken reprösentieren und stabilisieren. Die beteiligten Akteure, vrie Lehrende und 
Studierende, vverden aus dieser Perspektive zu Trager:innen von Kultur. Dabei fokus- 
siert die vorliegende Arbeit auf die Perspektive und Rolle der Lehrenden innerhalb 
des beobachteten Enkulturationskontextes. Die Beforsehung des Soziologiestudiums 
als Phanomen spezifiseh vvissenskultureller Reproduktion und Enkulturation ermög- 
Hieht nicht nur Erkenntnis bezüglich der Bedingungen und Mechanismen, die die 
Kontingenz der möglichen Lehrform einer stark ausdifferenzierten Disziplin in eine 
realisierte überführen. Aus dieser Forschung İasst sich über das konkrete Phanomen 
hinaus lernen, vvelche Deutungs- und Handlungsprobleme sovrie diese adressierende 
Strategien Lehrende vvahrnehmen und als Handlung umsetzen, vvenn vveder das zu 
lehrende VVissen (VVas lehren?) noch das VVissen um die angemessene Form der Lehre 
(VVie lehren?) einer geschlossenen Ordnung folgen. 

m diesem Kapitel führe ich in die kultursoziologische Perspektive dieser Arbeit 
ein. Zunöchst erfolgt die Darlegung der systematischen Unterscheidung von öffeptlicher 
und persönlicher Kultur, sovvie deren deklarativen, semiotischen und non-deklarativen, so- 
matischen Modi. Daran ansehliefend stelle ich für diese Arbeit relevante kultursozio- 
logische Konzepte vor und sehliefSe mit Ausführungen zur Bedeutung der konkreten 
Gestaltung des Lehrkontextes für die Aneignung kulturspezifiseher VVissensstruktu- 
ren ab. Dabei formuliere ich die Finsicht, dass Forschung zu kultureller Reproduktion 
und Enkulturation mindestens zvvei Kulturen analytisch unterseheiden muss, die von 
besonderer Relevanz sind für die Lehrsituation: die reprisentierte vvie die reprisentie- 
rende Kultur. Lehrende greifen in ihrer Rolle als Reprasentant:innen von VVissenskul- 
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turen nicht nur auf ihr persönliches Repertoire (sub-)disziplinaren VVissens zurück, 
sondern rahmen dieses auch bevvusst vvie unbevvusst in spezifischer VVeise im Kon- 
text der Lehre. Entsprechend relevant ist nicht nur, vrie die Lehrenden ihre Disziplin 
deuten, sondern auch ihre Deutung der Lehre mit all ihren Kontextbedingungen, vvie 
den Studierenden, zeitlichen und organisatorischen Strukturen etc. So reprisentie- 
ren sie nicht einfach Soziologie, sondern rekonfextualisieren sie. Damit beeinflussen 
die in diesem Kontext getroffenen, bevvussten vvie unbevvussten Entscheidungen der 
Lehrenden (uvas vvird als relevantes VVissen klassifiziert und ve vvird es im Vermitt- 
İungsprozess gerahmt), in vvelcher VVeise die Enkulturation der Studierenden verlauft, 
und entsprechend auch, vvelehe Kultur potenziell reproduziert vrird — oder nicht. 


2.1 Üffentliche und persönliche Kultur 


Die vorliegende Arbeift versteht Kultur als gruppenspezifische əsystems of symbols and 
meaningsc und Praktiken (Sevvell, zoo5). Die soziologischen Traditionen, die entvve- 
der ?culture as textc oder əculture as embodimentc (Csordas, 1993, S. 135) verstehen, 
vverden verbunden. Kultur zeichnet sich durch semiotische vvie somatische Dimen- 
sionen aus, die einander erginzen und voraussetzen (Sevvell, zoo5, S. 47). Dabet İiegt 
beiden Konzepten nicht die Annahme von Kultur als kohörenter, in sich geschlosse- 
ner Finheit zugrunde. Stattdessen vverden die beiden Konzeptionen von Kultur als 
symbol- oder körpervermitteltes VVissen im Sinne von Svvidlers Metapher von Kultur 
yas a ətool kitc of symbols, stories, rituals, and vvorld-vievvs, vvhich people may use 
in varying configurations to solve different kinds of problems (Svvidler, 1986, S. 273), 
verknüpft. 

Im dieser Toolkit-Theorie ist bereits eine Unterscheidung angelegt, die Lizardo als 
persönliche und öffeniliche Dimension von Kultur systematisiert. Erstere manifestiert 
sich sat the level of the individual (Lizardo, 2017, S. 93) und entspricht saspects of a 
persons memory that are shared (t1.e., not idiosyncratic) and learned (t.e., not inna- 
te)x (VVood u. a., 2018, S. 244). Im Fall der vorliegenden Arbeit geht es hierbei primir 
um die persönlichen Kulturen der lehrenden Soziolog:innen. Die davon unterschie- 
dene öffentliche Kultur sis located outside of persons and therefore alvvays material, 
sensuous, and tangible. This public form includes everything potentially available for 
interaction, like physical obfects and settings, as vvell as sounds, human and nonhu- 
man bodiers, texts, and conversationsc (2018, S. 244). Hierzu vverden auch əlilnstitu- 
tions and contexts and other forms of obiectified cultural structurec gezahlt, die im 
Sinne eines sexternal scaffoldingc (Lizardo und Strand, zoo, S. zo6) Handeln beein- 
flu$en. In dieser Arbeit vvird es vor allem um die öffentlichen Kulturen der Disziplin 
Soziologie, ihrer subdisziplinaren sozialen Einheiten und die öffentliche Kultur der 
Imstitution Universitat bzvv. universitires Studium gehen. 

Symbolsysteme und Praktiken entsprechen Potenzialen, vvelche Individuen situa- 
tive Deutungen und soziales Handeln ermöglichen, und in diesem Sinne leistet dieser 
Kulturbegriff die analytische Verbindung von Individuum und Gesellschaft, bzvv. von 
individueller/ m Lehrperson/VVissenschaftler:in und ihrer/seiner Disziplin, Methoden- 
community und der Gesellschaft, in der sie/er lebt und lehrt. Zugleich stellr sich die 
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Frage nach der Beziehung zvrischen symbolvermitteltem öffentlichem und persönli- 
chem VVissen sovrie nach dem Zusammenhang von Kultur und Handeln. Fragen nach 
diesen Zusammenhöngen entsprechen zum einen substantiellen Fragen, die im Zen- 
trum kuültürsoziologiseher Forsehung stehen, die zum anderen aber auch methodische 
Entscheidungen eines feden kultursoziologisehen Profektes hinsichtlich der Opera- 
tionalisierung von Kultur und des empirisehen Zugangs nach sich ziehen. /e nach 
Erkenntnisinteresse und nach vermutetem Zusammenhang von Kultur und Handeln 
eignen sich unterschiedliche Erhebungsinstrumente, vvie Intervievvs und Beobach- 
tungen für die persönliche Kultur, Obyekt-/Text-/Bildanalysen für öffentliche Kultur 
und idealervveise Kombinationen für den Zusammenhang von Kultur und Handeln. 
Auch mir stellen sich diese Fragen. Invvievveit informiert das Verstöndnis der Leh- 
renden von empirischer Soziologie ihr Verstindnis angemessener Lehre und invvie- 
vveit informiert dies schlussendlich ihr tatsachliches Lehrhandeln? Gerade auf Grund 
meines Forschungsinteresses an Reproduktions- und Enkulturationsprozessen stel- 
len sich diese Fragen, gar im doppelten Sinne. So sind die persönlichen Kulturen 
der Lehrenden relevant und deren Beziehung zur bereits öffentlich verfügbaren Kul- 
tur, beispielsvveise zu Lehrbüchern, bzvv. zur öffentlich verfügbaren Ausdrucksform, 
mit der die Lehrenden die Elemente ihrer persönlichen Kultur öffentlich zugingig 
machen, beispielsvveise durch verbale Darstellungen, Prasentationsfolien etc. Diesen 
Elementen öffentlicher Kultur sind vviederum die Studierenden ausgesetzt, deren En- 
kulturationsprozesse im Falle des Gelingens die Aneignung und Speicherung dieser 
öffentlichen Kultur in Form ihres persönlichen Pendants beinhalten. Diese Aneignung 
und Speicherung begründen vriederum die potenziellen Grundlagen des zukünftigen 
Handelns der Studierenden, beispielsvveise die zukünftige Praxis ihrer soziologischen 
Forschung. Zum Verstindnis dieser Zusammenhange hat sich ein Teil der Kultursozio- 
logie kognitionsvvissenschaftlichen Prömissen geöffnet, um theoretisch vvie empirisch 
die Brücke zvrischen externer, öffentlicher und interner, persönlicher Kultur sovrie 
zvrischen der Konzeption von Kultur als Symbol und Kultur als Praxis zu sehlagen 
(Zerubavel, 1997b, DiMaggio, 1997, Lizardo und Strand, zoro, Lizardo u. a., 2019). Ent- 
sprechend vielfaltig sind die Formen, in denen Kultur konzeptualisiert und beobachtet 
vverden kann: symbolisch, materfell, kognitiv und verkörpert. 

VVie bereits angedeutet, lehnt dieses Kulturverstindnis die Annahme eines deter- 
ministisehen Zusammenhangs von Kultur und Handlung ab. Situativ verschieden und 
damit in Abhangigkeit von Kontextfaktoren kann auf die Deutungs- — meaning-making 
und meaning-maintaining (Patterson, 2014, S. 7) — und Handlungsressourcen zurückge- 
griffen vverden, die die fevveilige Kultur bereitstellt. Dies führt zum einen zur Feststel- 
lung, dass die Frage nach der Richtung des Zusammenhangs von Kültür und Handeln 
nur empirisch zu beantvvorten ist. So kann beispielsvveise das auf Individualebene 
vorhandene kulturelle Repertoire der Lehrenden einerseits ihr Lehrhandeln motivie- 
ren, entsprechend im Sinne einer unabhingigen Variable vvirken. Andererseits vvird 
auch auf Kultur zurückgegriffen, um Handeln retrospektiv zu deuten und so sinnvoll 
verstehbar zu machen. Im ersten Fall vvird Kultur als Motivation vvirksam, im zvvei- 
ten als Rechtfertigung (Vaisey, 2009). Zum anderen öffnet dieses Kulturverstindnis 
den Blick für die Vielfalt an Einflussfaktoren, die bedingen, auf vvelche kulturellen 
Elemente zurückgegriffen vvird (z.B. Kafegorien und Schemas), um Situationen sinn- 
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verstehend zu deuten und spezifisches Handeln zu motivieren. So enthalten soziale 
Situationen sa multitude of overlapping and interpenetrating cultural systemsc (Se- 
vvell, zoo5, S. 47), die einander erginzen oder in Konflikt stehen können und als 
Bedingungen der fevveiligen Culture in Actionc (Svridler, 1986) vvirksam vverden. Die 
Versehrinkung unterschiedlicher öffentlicher Kulturen vvird auch über die persönliche 
Kultur der handelnden Tndividuen vvirksam, die sich diese im Laufe ihrer Biografien 
— dureh primire und sekundare Sozialisationserfahrungen — angeeignet haben. Zu- 
dem varifert das Zusammenspiel von persönlicher Kultur und öffentlicher Kultur in 
Abhangigkeit von der Stabilitit und Koharenz der letzteren (Svridler, zoor, Lizardo 
und Strand, zoo). Darüber hinaus kann auch in einer kultursoziologisechen Analyse 
nicht vernachlassigt vverden, dass neben dem situativ verfügbaren kulturellen Reper- 
toire vielfaltige Formen soziologiseh beobachtbarer Strukturen, seconomic, political, 
social, spatial, and so onc (Sevvell, zoos, S. 51), die Motivation für und retrospektive 
Deutung von Handeln beeinflussen. 


2.2 Deklarative und non-deklarative Modi von Kultur 


Neben der Unterscheidung von öffentlicher und persönlicher Kultur ist eine vveitere 
Unterscheidung von analytischer vvie empirischer Bedeutung für meine Arbeit. Sie 
betrifft unterschiedliche Modi der persönlichen Kultur: bevvusste vvie unbevvusste bzvv. 
explizierbare und implizite Formen kulturellen VVissens. Diese Unterscheidung ist 
relevant für die bereits aufgevvorfene Frage nach dem Zusammenhang von Kultur 
und Handeln, den Bedingungen von Enkulturationsprozessen und für die Frage nach 
dem empirischen Zugang zu kulturellem VVissen. 

Im Zusammenhang mit seiner bereits ervvahnten Systematisierung von Kultur 
als Motivation oder Rechtfertigung von Handeln führt Vaisey auch das əDual-Pro- 
cess Model of Culture in Aetione” ein, vvelehes zvvischen ədiscursivex und əpracticale 
Modi der Kultur unterscheidet. Demnach beeinflusst kulturelles VVissen in Form von 
əSchemasx, gemeint sind kulturspezifisehe kognitive Strukturen, semotions, intuiti- 
ons, and unconscious fudgmentsc (Vaisey, 2009, S. 1685) und es motiviert Handeln. 
Auf der anderen Seite vvird Kultur in Form der bereits angesprochenen Rechtferti- 
gungsstrategien vvirksam, vvelche vor allem sacceptable forms of talk (ebd., S. 1685) 
beinhalten und damit das VVissen um spezifische Konventionen und diskursive Stra- 
tegien. Der erste kognitive Prozess, der Kultur und Handlung verbindet, entzieht 
sich dem individuellen Bevvusstsein und Reflexionsvermögen und ist in dem Sinne 
nicht sprachlich explizierbar. Er vollzieht sich sehnell, ohne grof$en kognitiven Auf- 
vrand und basiert vor allem auf Mustererkennung und Erfahrung (siehe Moore, zo17, 
S. 198). Der zvveite Prozess hingegen arbeftet langsamer, erfordert bevvusstes Abvvagen 
und erfolgt meist symbolvermittelt, primör über Sprache. 1m Vokabular des bereits 
angesprochenen Modells von Lizardo handelt es sich hierbei um die Unterscheidung 


1 əDifferent scholars name these fast/slovv processes differently: for example, heuristic/systematic 
(Chaiken 1980), associative/rule-based (Sloman 1996, Smith and DeCoster zo00), System 1/System 
2 (Evans 2008), or practical/discursive (Vaisey 2009), yust to name a fevv.c (Moore, 2017, S.198) 


2. Kultur vissenschaftlich betrachtet 


Abbildung 1: 5Branching Diagram Depicting the Distinction betuveen Declarative Culture, Non- 
declarative Culture, and Public Culturec (Lizardo, zor7, S. 94) 
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des deklarativen und non-deklarativen Modus persönlicher Kultur (siehe Abbildung 
1). 


Aneignung und Austiruck verschiedener Modi von Kultur 

Nützlich an Lizardos Modell ist neben der analytischen Secharfe der Unterscheidung 
der öffentlichen von der persönlichen Kultur mitsamt ihres deklarativen und non- 
deklarativen Modus, dass es zugleich den analytischen Blick auf die mit den beiden 
Modi verbundenen ədifferent vrays of experlencing, encoding, and expressing cultural 
knovvledgec (Rinaldo und Guhin, 2zo19, S. 2) eröffnet. Im Kontrast hierzu fokussiert 
Vaisey in seinen Überlegungen in erster Linie auf den Zugriff auf das kulturelle Re- 
pertoire, das er ausschlief$lich als kognitiv gespeichert versteht. Vor allem vor dem 
Hintergrund meines Forschungsinteresses an kulturellen Reproduktions- und Enkul- 
turationsprozessen sind die Konsequenzen der unterschiedlichen kulturellen Modi für 
ihre Erfahrung, Aneignung und Speicherung vvie auch ihre Aktivierung und ihren Aus- 
druek von Bedeutung.” So haben die Lehrenden die Phasen der Aneignung, Aktivie- 
rung und des Ausdrucks von beispielsvveise soziologischer Kultur bereits durchlaufen 
bzvr. durchlaufen diese vveiterhin und greifen auf diese im Zuge ihres Lehrhandelns 
zurück. Der Zugriff auf, das Abrufen von und die Anvvendung ihres kulturellen VVis- 
sens gehen ihrem Lehrhandeln voraus und stellen somit vviederum die Grundlage dar 


2 əThe mode of cultural encoding is connected to cognitive process, because the vvay that culture is 
accessed, retrieved, and ultimately used is systematically influenced by the format in vvhich it is 
encoded in the first place. (Lizardo, 2017, S. 91) 
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für die Enkulturationsprozesse der Lernenden,” die diesem VVissen ausgesetzt vver- 
den und es sich individuell spezifiseh aneignen (speichern). In diesem Sinne verstehe 
ich die Enkulturationsprozesse der Lehrenden als Grundlage und somit Bedingung 
für die Enkulturation der Lernenden. Vermittelt vvird dies unter anderem durch die 
kulturellen Ausdrucksformen, zü denen die Lehrenden fahig sind und derer sie sich 
in der Lehre bedienen. 

Das əprimary symbolic medium via vrhich persons are exposed to declarative culture 
is spoken or vrritten language (Tomasello 1999), although other public non-linguistic 
symbolic systems (e.g., audio-visual codes, iconic symbols, ritual performance) may 
also serve as a conduit for the transmission and internalization of declarative cul- 
turex (Hervorhebung durch LK Lizardo, 2zo17, S. 91). Entsprechend können Elemente 
deklarativer Kultur in Form verbaler Interaktion oder sehriftlicher Medien vermittelt 
vverden. Diese Form kulturellen VVissens entspricht der alltagsgebrauchlichen Vorstel- 
lung von VVissen, əvvith declarative knor-t?ats constituting (lay or folk) knovvledge in 
the phenomenological sense (Berger and Luckmann 1966)x (Hervorhebung durch LK, 
ebd., S. 91). Deklaratives VVissen ist symbolvermitteltes und gegenstandsspezifisches 
VVissen, vvelches in ahnlichem Detailgrad abgerufen vrie gespeichert vverden kann. 
VVichtig ist hierbei, dass dieser Prozess der Reflexion zugöngig ist. Individuen ?not 
only ?knovvc declarative culture, but upon reflection, may also :knovr that they knovv 
itec (ebd., S. 92). Im Rahmen institutionalisierter Lehrkontexte ist dieses VVissen rela- 
tiv einfach auszudrücken und darzustellen, beispielsvveise in Form von Lehrbüchern 
oder Prisentationsfolien in Vorlesungen. Ahnlich vvie von Vaisey beschrieben, kann auf 
Elemente deklarativer Natur sin a deliberate (slovr), linear fashion (as in the construc- 
tion of life narratives or motivational fustifications)x zugegriffen vverden. Relevant ist 
dies vor allem für die Prozesse əreasoning, evaluation, fudgment, and categorizationx 
(ebd., S. 9z). Methodisch ist der Zugriff auf diese Formen von Kultur diskursiv leicht 
möglich, indem beispielsvveise nach Meinungen und Begründungen gefragt vvird. 

Die Aneignung von Elementen non-deklarativer Kultur entspricht im Kontrast dazu 
einem əsslovr learning: pathvray in the form of implicit, durable, cognitive-emotive as- 
sociations, bodily comportments, and perceptual and motor skills built from repeated 
long-term exposure to consistent patterns of experiencex (ebd., S. 92). Statt der Details 
situativer Erfahrungen pragen sich deren übergreifende Muster ein, statt der Speiche- 
rung in Form von əsemantic or İlogical links among explicit symbolic elementsx führt 
die vviederholte, habitualisierte Erfahrung dieser VVissensmodi im Zuge des Enkultu- 
rationsprozesses zu ərecurrent linkages based on patterns of physical and perceptual 
similarity and spatial and temporal contiguityc (ebd., S. 92). Der Kontakt mit ent- 
sprechendem kulturellem VVissen erfolgt nicht symbolvermittelt, sondern unmittel- 
bar körperlich als Bestandteil von Praktiken. VVahrend das Erlernen dieser kulturellen 
Elemente viel Zeit und VViederholungen erfordert, erfolgt der Ausdruck dieser Form 
von Kultur vviederum sehnell, unreflektiert und unabhingig von kognitiver Aufmerk- 
samkeit und Absicht. Klassischervveise ist ein Beispiel für diese Form der kulturellen 


3 Für kontextübergreifende Aussagen zu Enkulturationsprozessen vverde ich den allgemeinen Be- 
griff der xLernendenc vervvenden und für den spezifischen Enkulturationsprozess des Studiums 
den der əStudierendenc. 


2. Kultur vissenschaftlich betrachtet 


Aneignung das Erlernen praktischer Fertigkeiten (skills). Da non-deklaratives VVis- 
sen nicht bevvusst über symbolvermittelte Interaktion vveitergegeben vverden kann, 
vverden praktische Formen der Vermittlung durch Erfahrung notvvendig. Methodisch 
bedeutet dies, das nach non-deklarativer Kultur nicht gefragt vverden kann, sondern 
im Fall von Intervievvstudien entvveder spezifische rekonstruferende Ausvvertungsver- 
fahren notvvendig vverden oder direkt andere Formen der Erhebung geeignet sind, 
vrie Beobachtungen.” 

Ist die Unterseheidung deklarativer und non-deklarativer Kultur einmal einge- 
führt, stellt sich die Frage nach ihrem Zusammenspiel, So kann von einer ədynamic 
interaction betvveen meanings at the semantic level of discourse and those at the 
non-discursive, practical level of bodily perception, habit, and movementx (VVinches- 
ter, 2016, S. 586) ausgegangen vverden. Dabei hangt das Zusammenspiel auch vom 
yevveiligen Stadium der Individuen im Zuge ihrer kulturspezifischen sexperiential 
careerx” (Tavory und VVinchester, zoız) ab. Pagis sehlügt vor, das Verhaltnis beider 
Modi kulturellen VVissens — sie vervvendet die Begriffe 5conceptualc und sembodied 
knovrledgex — hinsichtlich ihrer relativen Bedeutung, der Richtung ihres Zusammen- 
hangs als auch hinsichtlich der spezifisehen Form der gegenseitigen Beeinflussung 
(2010) zu untersuchen. 


Ermöqlichung von Enkulturation 

Die Aneignung und der Ausdruck von Kultur stellen folglich zvvei Seiten einer Me- 
daille dar und so sind Studium und Tehre nicht nur als Prozesse der Reproduktion 
von Kultur, sondern auch als Prozesse der sekundaren Sozialisation bzvv. Enkultu- 
ration zu verstehen. Sozizlisation entspricht hierbei der əlnternalisierung der VVirk- 
İHichkeitc (Berger und Luckmann, 119691 2012, S. 139) und der Begriff der Enkulturation 
kommt zuvveilen in Abgrenzung vom als zu passiv gedeuteten Begriff der Sozialisati- 
on zum Einsatz. Dabeil leistet die sekundüre Aneignung von VVirklichkeit in Abgrenzung 
zur primören Sozialisation die əlnternalisierung institutionaler oder in Institutiona- 
İisterung gründender :Subvyelten-x (ebd., S. 148) und steht damit vor dem Problem, 
an die biografische Reichhaltigkeit vergangener Sozialisationsprozesse der Lernenden 
anzuschlieften. Sie ist Folge der arbeitsteiligen Organisation der modernen Gesell- 
schaft und betrifft entsprechend auch den Prozess des disziplinaren Studiums. Das 
Ergebnis sekundarer Sozialisationsprozesse ist der sErvverb von rollenspezifischem 
VVissenc, vvelches ənormative, kognitive und affektive Komponentenx (ebd., S. 149) 
beinhaltet, und somit im deklarativen und non-deklarativen Modus vorliegt. Dieses 
VVissen vvird folglich zum Bestandeeil der persönlichen Kultur der Studierenden, und 


4 Mehr zu den methodischen Entscheidungen, die ich basierend auf diesen Überlegungen getroffen 
habe, folgt in Kapitel 6. 

5 Tavory und VVinchester definieren dieses Konzept alsəpatterned fluctuations of experience social 
actors go through as they participate in a specific field of practice. Using experiential careers as 
our unit of analysis, vve demonstrate hovv focusing greater attention on vvhen particular experien- 
ces emerge vvithin the temporal flovv of social actors” lives allovvs sociologists to interrogate the 
inevitably social processes shaping individual experience İ...1x (2012, S. 352) 
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kann beispielsvveise in der Ausbildung einer spezifischen Fachidentitit zum Ausdruck 
kommen. 

Im Verlauf dieses Prozesses stützen sich die Lernenden zunöchst primir auf ex- 
plizite Regeln, d.h. deklaratives VVissen, dessen Bedeutung fedoch mit der Zunahme 
der Verkörperung non-deklarativen VVissens abnimmt (Lizardo, zo17, Dreyfus, 2ooq).” 

Diese EFinsichten in die unterschiedlichen Bedingungen von Enkulturationsprozes- 
sen, die in den Modi kulturellen VVissens — deklarativ vrie non-deklarativ, symbolisch 
vvie praktisch - begründet liegen, sind für die vorliegende Arbeit primar hinsicht- 
İich ihrer Bedeutung für die Lehrenden relevant. Statt des empirischen und ana- 
İytischen Fokus auf die Internalisierung von Kultur durch Lernende, soll es um die 
Deutung und Gestaltung dieses Prozesses durch die Lehrenden gehen. Dies ist gerade 
deshalb interessant, vveil sich diese zum einen bereits im fortgeschrittenen Stadium 
ihrer experiential career bezüglich soziologiseher, methodologischer Kulturen befinden. 
Entsprechend haben bereits Encoding-Prozesse dazugehöriger Symbolstrukturen und 
Praktiken stattgefunden. Zugleich haben sie genau fenes kulturelle VVissen innerhalb 
der Lehre zu reprisentieren, es entsprechend abzurufen und in Formen auszudrü- 
ceken, das vviederum zum Gegenstand der Enkulturation der Lernenden vvrird. Somit 
vvird über die Lehrenden der empirische Zugriff auf die Verknüpfung von Enkultura- 
tion — auch sie haben sich im Zuge ihrer Biografien soziologisches und methodisches 
VVissen im Sinne kulrurellen VVissens angeeignet — und Reprisentation — dieses ange- 
eignete Repertoire ist nun eine der Kontextvariablen, die ihr Lehrhandeln pragen - von 
Kultur möglich. Im Gegensatz zu den Lernenden kennen sie zumindest implizit die 
inkonsistenten Deutungen ihrer Disziplin, die in der Lehrsituation und in Interaktion 
mit den Lernenden manifest und potenziell irritierend vverden. Sie sind zugleich die- 
yenigen, die mit diesen Irritationen umzugehen haben, um Koharenz und Bedeutung 
vviederherzustellen. 

Im meiner Arbeit interessieren mich als reprösentierte Kulturen die disziplinaren 
und methodologischen Kulturen und als reprisentierende Kultur das VVissen zur Lehre, 
ihren Kontextbedingungen und das als angemessen gedeutete Lehrhandeln. 


2.3 Hemente kulturellen VMissens 


AnsehliefSend an diese erste Systematisierung des Kulturbegriffes vverden nun spezi- 
fische Konzepte kultureller Elemente vorgestellt, die ich in starker Anlehnung an ein 
ahnliches Modell von Rotolo (zoz1, S. 5) gemif$ den bereits eingeführten Unterschei- 
dungen öffentlicher und persönlicher, sovvie deklarativer und non-deklarativer Modi 
einordne. Zudem differenziere ich diese beiden Modi vveiter aus und unterscheide die 


6 Relevant ist in der Betrachtung der relationalen Entvvicklung beider Modi von Kultur eine vveitere 
Ausdifferenzierung des non-deklarativen VVissens, vvie Schulz-Schaeffer sie im Zusammenhang 
seiner Theorie der Situationsdefinition ausführt. Er vervveist darauf, dass non-deklaratives VVissen 
routiniertem, ehemals deklarativem VVissen entstammen kann oder aber nie im Modus reflexiv 
verfügbaren VVissens vorgelegen hat (vglİ. Schulz-Schaeffer, 2010, 332ff.). Diese Unterscheidung ist 
offensichtlich vvichtig für die Gestaltung (unterschiedlicher Phasen) von Enkulturationsprozessen. 


2. Kultur vissenschaftlich betrachtet 


Abbildung z: Sehematische Darstellung der Konzepte kultureller Elemente, angelehnt an Rotolo 
(2021, S. 5) 
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Elemente als verkörpert, kognitiv, symboliseh und materifell auf Grund der Folgen für 
die empirische Beobachtbarkeit dieser Elemente. In diesem Modell (siehe Abbildung 
2) ist auch eine Information zur Relation der untersehiedlichen Ebenen enthalten. Mit 
Rotolo gehe ich davon aus, dass əvvhile various types of conceptual knovrledge emerge 
from embodied dispositions, emergent forms of cultural knovvledge can exert doun- 
vvard causation and influence embodied experfential knovrledge as vvellx (2021, S. 8). 
Dieser Zusammenhang ist relevant für Prozesse des Lernens, die somit nicht unidi- 
rektional verlaufen müssen. 

Entlang dieses Modells vverde ich im Folgenden die für diese Arbeit relevanten 
Kernkonzepte kultureller Elemente vorstellen: verkörperfes VVissen, Schemas und Katego- 
rien, sovvie kulturelle Obyekte. 


2.3.1 Verkörpertes Missen 


Das Konzept, das von den hier relevanten die Bedeutung des Körpers für die Speiche- 
rung, Aktivierung und den Ausdruck von Kultur am stirksten macht, ist das des verkör- 
perten VVissens und damit der non-deklarativen, persönlichen Kultur. Verkörpertes VVis- 
sen ist nicht intentional symbolvermittelt explizier- oder lernbar, sondern Bestandteil 
des non-deklarativen VVissensbestandes. Hierzu gehören beispielsvveise əskills, habits 
land) ?knovr hovvc knovvledgec (Rotolo, zozr, S. 5). Die körperlichen Erfahrungen, die 
die Grundlage dieser Form des VVissens darstellen, vverden durch die mensehlichen 
Sinne vermittelt, gleichermaf$en vrirken die so ermöglichten embodfed dispositions (ebd., 
S. 8) auf diese zurück. So konnte Cerulo zeigen, dass der Geruchssinn automartisch mit 
sozialen Klassifikationen, vrie Klasse und Rasse, verbunden ist, dass er unsere Interpre- 
tation sozialer Situationen informiert und dass diese Interpretationsleistung zugleich 
sozio-kulturell spezifiseh ist (zo18). Dabei kann zvvischen online und offline embodi- 
ment (VVilson, zooz) unterschieden vverden. Erstere bezieht sich auf simmediate bodily 
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responses to nevv conditions Ivvhichl are necessary for the encoding and interpretati- 
on of nevr experfencesc, Zvveitere auf die scontinuing influence of this repertoire of 
bodily responses even vvhen cognitive activity is decoupled from the social and physi- 
cal environmentc (Hervorhebung durch LK, Ignatovv, zo07, 121f.) und damit auf den 
bleibenden Eindruck, den die körperliche Erfahrung über die fevveilige Situation hin- 
ats hinterlasst. Auch vvenn verkörpertes VVissen non-deklarativer Natur ist, kann es 
— ohne TIntention der Sprechenden - deklarativ zum Ausdruck gebracht vverden über 
den unreflektierten Gebrauch von embodied metaphors (für die kognitionslinguistische 
Literatur hierzu, siehe Lakoff und (ohnson, 1980, Lakoff und Vohnson, 1996, /ohn- 
son, 2009, für soziologische Studien, exemplarisch Ignatovv, 2009, VVinchester, 2008, 
VVinchester, zo16, Cerulo, 2018). Somit ist auch der empirische Zugang zu dieser Form 
des praktischen, verkörperten und affektiven VVissens über primör symbolvermitteltes 
empirisches Material, vvie Texte, möglich. 

Des VVeiteren gehört zum verkörperten VVissen auch die assoziative Verknüpfung 
sozialer Kontexte mit spezifischen Emotionen (vvegvveisend hierfür siehe Hochsehild, 
1979).7 So vvird əldlie VVelt L..1 erst dureh untersehiedliche gefühlsm3Sige Besetzung 
von Gedankenkategorien strukturierbar. Differenzierung zvvischen sakral und profan, 
fremd und eigen, nah und fern vvird nur dank Emotionen erreicht. Diese Differen- 
zierung ist notvvendig, damit vvir überhaupt vvissen, vvie vvir zu denken und zu han- 
deln haben. Emotionen ermöglichen also die handlungsbefahigende Konstruktion der 
VVirklichkeitc (Flam, zooz, S. 83). Dabei erfolgt die Assoziation zvrischen einer kogni- 
tiven Klassifikation und der yevveiligen Emotion über VVertzuschreibungen, folglich 
über Evaluationspraktiken (siehe exemplariseh Stocker und Hegeman, 1996, Candiot- 
to, 2019). 

m diesem Sinne sind auch die VVissenschaft und ihre Disziplinen in Forschung 
und Lehre nicht allein über ihre deklarativen VVissensbestönde, sondern insbesondere 
über ihr Praxisvvissen zu verstehen (exemplarisch Polanyi, 2010, Torka, zorsa).” 


2.3.2 Kognitives und symholisches Vissen 


Schemas 

Das Konzept des kognitiven Schemas ist stark von kognitionsvrissenschaftlichen und 
-linguistischen (als slmage Schemase, vgl. /ohnson, 2009) Finflüssen geprigt (exem- 
plariseh VVood u. a., 2018, Leschziner und Green, zon3). Innerhalb der Soziologie vvird 
es zumeist in zvveifacher Hinsicht vervvendet. So sind Schemas əboth representations 


7 Dass die Klassifizierung dieser verschiedenen Formen kultureller Elemente als veykörpert, kognitiv 
etc. rein analytischer Natur ist, zeigt ihr Einsatz in der Empirie. Für Eyotionen illustriert Hochschild 
dies anhand der von ihr ausgearbeiteten Dimensionen von Emotionsarbeit: əThere are various 
techniques of emotion vvork. One is cognitive: the attempt to change images, ideas, or thoughts 
in the service of changing the feelings associated vvith them. A second is bodily: the attempt to 
change somatic or other physical symptoms ofemotion (e.g., trying to breathe slovver, trying notto 
shake). Third, there is expressive emotion vvork: trying to change expressive gestures in the service 
of changing inner feeling (e.g., trying to smile, or to cry).c (Hochschild, 1979, S. 562) 

8 İn Kapitel 6 lege ich daran anschliefend die methodische Entscheidung dar, mich auch der Praxis 
der Lehre und Soziologie über Intervievvs zu nahern (Kleres, 2011). 
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of knovvledge and information-processing mechanismsx (DiMaggio, 1997, S. 269). Im 
ersten Sinne vverden sie im Kermn als Klassifikationssysteme verstanden, die simages 
of obyects and the relations among themk (ebd., S. z69) beinhalten. Im zvveiten Sinne 
sind sie əsets of cognitive associations, developed over repeated experience, that repre- 
sent information and facilitate interpretation and actionc (Hunzaker und Valentino, 
2019, Vaisey, 2009, 1f.) und damit Kognition vereinfachen (vgl. DiMaggio, 1997, S. 269). 
Im deutsehen Diskurs vvird statt des Sehemabegriffes vielfach der des Dextungsmus- 
ters in unterschiedlichen Ausprigungen vervvendet, von denen die der əsvveicherelnl- 
interaktionistischelnlc (Lüders und Meuser, 1997, S. 6z) Spielart meinem Verstindnis 
entspricht. In fedem Fall sind sie, vvie verkörpertes VVissen, ein Element des persön- 
Hehen, non-deklarativen VVissens. Boutyline und Soter verorten diese Traditionen auf 
unterschiedlichen Ebenen der Beobachtung: auf dem əfuncfionalor behavioralc und dem 
ərepresentational/ algorithmic levelc (Boutyline und Soter, zozn, S. 732). Da ich in meit- 
ner Arbeit nach Deutungs- und Handlungskonflikten frage, die sich aus kulturellen 
Imkonsistenzen für Enkulturationsprozesse und -situationen ergeben, vvird für mich 
vor allem das erstgenannte Level relevant sein. Auf dieser Ebene entsprechen Schemas 
əsocially shared representations deployable in automartic cognitionx (ebd., S. 735). 

Im ihrer Systematisierung des əCultural Sehemac als soziologisches Konzept dif- 
ferenzieren Boutyline und Soter dieses in drei Subtypen aus, die verkörperte und 
kognitive Formen annehmen: simplicit categories (e.g., those used to automatical- 
İy categorize a person by race or gender), default asstmptions (e.g., stereotypes), 
and internalized cultural seripts (e.g., those used to effortlessly recognize behavi- 
or as appropriate or inappropriate)x (ebd., S. 738). Der erste Subtypus ermöglicht 
mit geringem kognitivem Aufvvand durch das Ignorieren unnötiger Informationen, 
basierend auf reinen Ahnlichkeiten die Einordnung sozialer Phanomene in soziale 
ətaken-for-grantedc Kategorien. Der zvveite vriederum erginzt Informationen im Sin- 
ne automatischer Annahmen zu sozialen Phünomenen. Zum dritten Subtyp gehören 
einerseits internalisierte Normen und andererseits Skripte des diesen Normen an- 
gemessenen Handelns. Diese beeinflussen das eigene Handeln und ermöglichen die 
Bevvertung des Handelns anderer. Vor allem dieser letzte Subtyp ist durch die un- 
mittelbare Verbindung mit Handeln nicht allein kognitiv, sondern auch verkörpert 
gespeichert, die Bevvertungen vviederum İlassen sich symbolvermittelt in diskursiver 
Form ausdrücken.” 

So gilt auch für die drei hier relevanten Subtypen der Schemas, dass sie zvrar pri- 
mar im Sinne persönlicher, non-deklarativer Kultur kognitiv vrirksam vverden, dabei 
yedoch innerhalb des Modells kultureller Elemente (siehe Abbildung z) aus anderen 
Modi entstehen oder in diese übergehen: Sie informieren automatisches, körperlich 
vermitteltes Handeln, genauso vvie diskursive Auferungen, die die Form von öffentlich 
verfügbaren Rechtfertigungen und Diskursen annehmen. Auch können Sechemas und 
mentale Modelle (zur höufig synonymen Vervvendung beider Konzepte, siehe Rotolo, 
2021, S. 12, Patterson, 2014, S. 9) als Elemente der persönlichen Kultur durch Lern- und 
Diffusionsprozesse in Form von Institutionen bzv”. sinstituted modelsc externalisiert 
und so Bestandtell der öffentlichen Kultur (Rotolo, 2o21, S. 12) vverden. 


9 Und vverden so auch im İntervievv zuganglich. 
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Kategorien 

Da sour capacity to categorizex əltlhe basis of all cultural knovrledgec (Patterson, 2014, 
S. 8) ausmacht und Karegorien so zu einer Art Baustein vieler komplexer kultureller 
Elemente vverden, vvidme ich ihnen vertiefend ein eigenes Unterkapitel. VVie zuvor 
eingeführt, können Kategorien in kognitiver Form als Teil der persönlichen Kultur 
und somit als Subtyp des Schemas verstanden vverden. Kategorien existieren yedoch 
auch in symbolisch-diskursiver und sozial-materialisiert Form (Lamont und Molnair, 
zooz) als Teil der öffentlichen Kultur. 

Als VVissen um die Einheit und Differenz von Sinneinheiten stellen Kategorien 
einen elementaren Bestandteil eines feden kulturellen stool kitsc dar. Dieses VVissen 
ermöglicht das Markieren und Erkennen von symbolic boundaries (ebd.), definiert als 
əconceptual distinctions made by social actors to categorize obyects, people, practi- 
ces, and even time and spacex (ebd., S. 168). Die Kompetenz zur Herstellung von 
Differenz (əsplittingx) auf der einen und Einheit blumpingx, für diese begriftliche 
Unterscheidung, siehe Zerubavel, 1996) auf der anderen Seite ist kulturell geteilt und 
individuell erlernt. 5VVhat gives categories their authority is indeed the fact that they 
are collectively crafted, sustained, and enforced and as a result, hardvrired into our 
(naturalized) social vvorldc (Fourcade, zo16, S. 176). Kognitive Kategorien reduzieren 
die Komplexitit potenziell möglicher VVirklichkeitsdeutungen, indem sie die Zuord- 
nung bzvv. Unterscheidung von Elementen in mal mehr, mal veeniger stabile kognitive 
Einheiten ermöglichen. Mit diesen Einordnungen und Unterscheidungen sind spezifi- 
sche Ervrartungen und damit Handlungsfahigkeit verbunden. Gemeinsam gruppierten 
Elementen vverden geteilte Eigenschaften zugeschrieben, so dass in neuven Situatio- 
nen und Begegnungen mit neuen Elementen durch die Herstellung von Analogien 
zvvischen dem Neuen und Bekannten Ervvartungen an das Neue und damit Sinn her- 
gestellt vverden kann. Dabei erfolgt die Klassifikation von Elementen, also deren Zu- 
ordnung zu einer Kategorie, vvie auch die VVahl der fevveils relevanten Informationen 
der Kategorie situativ verschieden (Blumer, 1969). 

Kategorien sind im persönlichen und im öffentlichen Modus ətools by vrhich in- 
dividuals and groups struggle over and come to agree upon definitions of realityc 
(Lamont und Molnir, zooz, S. 168), die soziale Konsequenzen nach sich ziehen. So 
verstetigen sich die symbolischen Grenzen zu social boundaries: sobyectified forms of 
social differences manifested in unequal access to and unequal distribution of resour- 
ces (material and nonmaterial) and social opportunitiesc (ebd., S. 168). Spötestens in 
dieser obyectified form vverden aus kognitiv verfügbaren Kategorien als Teil der per- 
sönlichen Kultur öffentlich verfügbare Institutionen, die Handeln besehranken oder 
ermöglichen. Sie unterscheiden sozio-kulturelle Formen, vrie Gruppen, und ermög- 
İichen so die Entstehung kollektiver Identitöten und Rivalitöten, eines Verstindnis- 
ses von ətinsc vs. ədiec (exemplariseh Smith und Hogg, zoo8), vvelches die Grund- 
lage kollektiven Handels darstellr. Entsprechend ist das Erlernen der symbolischen 
vvie sozialen Grenzziehung bzvv. Kategorisierung ein vvichtiger Bestandeteil kultureller 
Reproduktions- bzvr. Enkulturationsprozesse. 

Dabei können Kategorien in Form von Institutionen Stabilitat erlangen oder VVan- 
del unterliegen, mal situativ aktiviert und damit relevant vverden oder eben als situativ 
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irrelevant in den Hintergrund treten (Hirschauer, 2014). VVirksam im Sinne einer Deu- 
tungsressource vverden Kategorien, vrie alle kulturellen Elemente, durch ihre internen 
vvie externen Relationen. Entsprechend sind auch ihre Strukturen unabdingbar für die 
Entstehung von Sinn. So können den Relationen der Kategorien beispielsvveise spezi- 
fische Bevertungs- und Vergleichskriterien zugrunde liegen, die diese ordnen und damit 
komplexere Elemente persönlicher Kultur, vvie Mental Models, oder der öffentlichen 
Kultur strukturieren, vvie Diskurse und Narrative. 

Sechemas und insbesondere ihr Subtypus Kategorien gehören zu den vvichtigsten 
Konzepten der vorliegenden Arbeit. Sie zu rekonstruferen, vird im Zentrum stehen, da 
sie verstehen lassen, vvelche kulturellen Finheiten in vveleher Beziehung (und VVertig- 
keit) in den Deutungen der Lehrenden der Lehrsituation und ihres eigenen Lehrhan- 
delns relevant sind. Neben diesen formbezogenen Aspekten ermöglichen sie zudem 
den Zugang zur Deutung fener Kulturen, die sie reprasentieren. VVas vvird vvie unter 
Soziologie verstanden? VVas unter Methoden? VVie verhalten sich diese Kategorien zuein- 
ander, vvie sind sie vveiter auszudifferenzieren? In vvelchen Relationen liegen mögliche 
Imkonsistenzen begründet? Nicht zuletzt sind Kategorien und Schemas für die Deu- 
tung der organisatorischen Rahmenstruktur, beispielsvveise die Strukturierung von 
Imstituten dureh Lehrstuhldenominationen oder die Struktur von Studiengöngen, und 
des mit dieser im VVechselverhaltnis stehenden Lehrhandelns unabdingbar. In diesen 
Strukturen materialisieren sich Kategorien und Schemas der reprösentierenden und 
reprisentierten Kulturen. 


2.3.3 Haterialisiertes Vissen 


Kulturobiekte 

Kulturobyekte sind kulturelle Elemente materieller Natur und somit Bestandrteil der 
öffentlichen Kultur. Sie gehen in ihrer materiellen Form aus anderen kulturellen Ele- 
menten hervor - symbolischer, kognitiver oder auch verkörperter Art. Diese verdich- 
ten sich zu Kulturobiekfen, sby vvhich 1 mean a set of shared symbols embodied in a 
tangible or expressive forme (Grisvvold, 1987, S. 1081).” Die Materialisierung anderer 
kültureller Formen zü Obiekten leistet die Funktion eines kulturellen Gedöchtnisses, 
vvrelches verschiedene Potenziale für Bedeutung unabhöngig von individueller Kogni- 
tion speichern und verbreiten, sehlussendlich also kommunizieren kann (Spillman, 
2020, S. 44-46). Dabei İiegt ihr Beitrag zur Herstellung von Bedeutung gleicherma- 
fen in ihrem symbolischen Gehalt und ihrer materiellen Beschaffenheit (exemplarisch 
MeDonnell, zoo, Taylor, Stoltz und MeDonnell, zo9) begründet. Zum einen besit- 
zen kulturelle Obyekte inhörente, kontextunabhöngige sQualitötenc, die bestimmen, 
v/ie əthe materiality of the cultural obyect and its setting enhance or diminish an 
audience"s exposure to its symbolic contentx. MeDonnell bezeichnet diese Figenheit 
kültureller Obyekte als sperceptibilityx (zo1o). Erganzt vvird dieses Konzept um die 
əlegibilityx, die auf die kontext- und damit auch publikumsabhöngige Mehrdeurigkeit 


10 pəPeople experience material obiects directly via perception (audibly, visually, tactilely, proprio- 
ceptively, or via smell and taste) or indirectly through conceptual information (e.g., conversation, 
diagrams, or texts) (Taylor, Stoltz und McDonnell, 2079, S. 1). 
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kultureller Obyekte vervveist. In dem damit verbundenen Konzept der əAffordancesc 
(ein mittlervveile auch in der Soziologie erfolgreiches Konzept, ursprünglich entvi- 
ekelt vom Psychologen Gibson, 1979) resultieren die Charakteristiken der Obfekte und 
des Publikums in einem latent set of possible actions that environments and obfects 
enablec (McDonnell, 2010, S. 1806) oder behindern. 

Imteressant ist also primör das Zusammenspiel sozio-kultureller und materieller 
Bedingungen der Interpretation des symbolischen Gehaltes der Obfekte bzvv. der ent- 
sprechenden Bedingungen ihrer Einbindung in kulturelle Praktiken (vgl. Grisvvrold, 
1987, S. 1079). In diesem Sinne unterscheiden sich die Bedeutungszusechreibungen 
zu den Obfekten bzvr. zu Kontexten, zu denen diese Obyekte gehören, nicht nur auf 
Grund ihrer inhörenten Charakteristika, sondern auch auf Grund əsocially shared pre- 
suppositionsc (ebd., S. 115), also der sozialen Gruppenzugehörigkeit des Publikums. 
Kulturelle Obiekte markieren somit symbolische vvie soziale Grenzen. Obyekte mit 
klarer sozio-kultureller Zugehörigkeit bezeichnet Puetz als sanchor obfectsc, deren 
Bevorzugung kommunizfert, sto vrhich group you belong, no matter vvhether that is 
your intentionx (Puetz, 2017, S. 242). Die Enkulturation in eine soziale Gemeinschaft 
etabliert somit auch die Beziehung zu entsprechenden Obiekten, vielfach geschieht 
dies in Form von Ritualen (vgl. Collins, zoo4, S. z6) und über die Einbindung der 
Obiekte in die gleichermaf$en zu erlernenden Praktiken (vgl. Bovvker und Star, zo17, 
S. 181, Lave und VVenger, 2011). Das Pendant zur Grenzziehungsleistung des anchor 
obyects stellen sboundary obyectsc (Star und Griesemer, 1989) dar. Sie zeichnen sich 
dadurch aus, əlthat they carryl different meanings in different social vrorlds but their 
structure is common enough to more than one vvorld to make them recognizable, 
a means of translation. The creation and management of boundary obiects is a key 
process in developing and maintaining coherence across intersecting social vvorldsc 
(ebd., S. 393). Sie zeichnen sich durch Bedeutungsvielfalt aus, die fedoch in spezi- 
fischen Kontexten sozio-kulturelle Finheiten integriert, statt sie zu unterscheiden. 
VVelche Leistung für vvelche Publika kulturelle Obyekte also erbringen, bleibt eine em- 
pirische Frage. Abschliefend sei noch auf das Potenzial kultureller Obyekte als Stabi- 
İlsatoren kultureller Ordnung Bzvv. als Unterstützer kulturellen VVandels hingevviesen. 
So kann zum efnen im Sinne des əmeaning-makingc Bedeutung durch die Erzeugung 
eines kulturellen Obğektes Ginnovatinge) hergestellt vverden.” Zum anderen kann im 
Prozess des əindexicalizing: (Taylor, Stoltz und McDonnell, zor9, S. z) die in der Ob- 
yektherstellung intendierte Bedeutung bestötigt vverden. Dies entspricht der Leistung 
des smeaning-maintainingk (Patterson, 2014, S. 7). 

Im Rahmen meliner Arbeit vverden kulturelle Obyekte als Datenmaterial - Syllabi 
und Lehrbücher - als auch als Referenzobfekte in den verbalisierten Deutungen der 
Lehrenden ihrer Lehrgestaltung relevant. Sie vverden als Materialisierung von kultur- 
und damit gruppenspezifischen Sechemas verstanden, die somit zum Bestandteil öf- 
fentlicher Kultur vverden. Zugleich repr3sentieren beispielsvveise Lehrbücher nicht nur 
VVeltsichten ihrer Autor:innen (in primör deklarativer Form), sondern unterstützen 


1 Die Leistung von Obfekten für kulturelle Praktiken haben vielfach empirisch vor allem Reprasen- 
tant:innen der Akteur-Netzvverk-Theorie (ANT) und in enger Anlehnung daran die Social Studies 
of Science (STS) nachgevviesen. 
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Abbildung 3: Schematische Darstellung der drei velevanten Kulturen 


zugleich deren Aneignung durch die Studierenden im Zuge ihrer Enkulturationspro- 
Z€SS€. 

Absehlief$end sei noch einmal betont, dass mich in meiner Arbeift primar fene ver- 
körperten, kognitiven, symbolischen vvie materiellen kulturellen Formen interessieren, 
die aus der Perspektive der Lehrenden Kontextbedingungen der soziologisehen Methoden- 
lehre darstellen, im symbolinteraktionistischen Sprachgebrauch also für die Deutung 
und Gestaltung der Lehre einen Urnferschied machen. Diese Elemente sind somit Teil 
der persönlichen Kulturen der Lehrenden, die sich unter anderem aus der öffentlichen 
Kultur der VVissenschaft und der Soziologie, die es zu reprisentieren gilt, speisen und 
der öffentlichen Kultur der Lehre im universitiren Studium, vvelche vvissenschaftliches 
VVissen repriösentiert. In der für die yevveilige Lehrsituation spezifischen Konstellation 
dieser drei Kulturen vermute ich das Potenzial für Deutungs- und Handlungskonflikte, 
die den Lehrenden gleichermaften auf der Deutungs- und Handlungsebene Lösungen 
abverlangen. 

Anschliefeend an diese Vorstellung der vvichtigsten kultursoziologisehen Konzepte 
meiner Arbeit steht im Folgenden die Kernaktivitüt der Lehrenden im Zentrum: die 
Gestaltung des Enkulturationskontextes bzvr. die Rekonfextualisierung soziologisehen 
VVissens im Kontext der universitiren Lehre. Das deklarative und non-deklarative 
Lehrvrissen, das den Lehrenden für diese Gestaltung zur Verfügung steht, besteht 
gleichermaften aus ihrem disziplinir oder methodologisch spezifischen VVissen als 
auch ihrem VVissen um die Kontextbedingungen des universitiren Studiums. Somit 
entspricht das VVissen, das ihr Lehrhandeln informiert, dem Ideal nach der Sehnitt- 
menge der drei Kulturen (siehe Abbildung 3). 
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2.h Gestaltung von Enkulturationsprozessen 


Den Bildungskontext des für diese Arbeit relevanten Enkulturationsprozesses stellt das 
universitire Studium dar, in dem soziale und kulturelle Ordnung(-en) reproduziert 
vverden. Dass soziale und kulturelle Reproduktion (und damit Enkulturation) eine 
Grundfunktion feder Form der (Aus-)Bildung darstellen, hat die Bildungssoziologie 
vor allem für Sechulbildung aufgezeigt (als vvegvveisend siehe Bernstein, 1981). Dabei 
stellen Form und Tnhalt der Lehre kulturelle Produkte als anch Gründlagen eines 
fortlaufenden Reproduktionsprozesses von Kultur dar. 

Da ich mich in meiner Arbeit mit dem empirischen Fall der Methodenausbildung 
innerhalb des Soziologiestudiums beschaftige, ist anzunehmen, dass es sich bei der zu 
reproduzierenden Kultur um soziologische Kultur(-en) handelt. Doch vrie kann kultu- 
relles VVissen, vvelches für gevvöhnlich im Kontext praktischer Forsechungserfahrung 
Bedeutung gevvinnt, im Kontext des universitiren Studiums reprisentiert und verin- 
nerlicht vverden? VVie also verhalt sich die zu reprisentierende Kultur zum Kontext 
ihrer Reprisentation? 

Im diesem Unterkapitel vvidme ich mich der theoretisehen Vorbereitung dieser 
spater empirisch verfolgten Fragen. Als Erstes vverde ich Bernsteins Konzept der Re- 
kontextualisierung einführen. Dieses vermittelt zvvisehen dem vvissenschaftlichen VVis- 
sen und dem Kontext seiner Reprösentation über die Teilprozesse Klassifikafion und 
Framing. Daran ansehliefSend geht es um den Zusammenhang der Beschaffenheit von 
spezifischem kulturellem VVissen und der Möglichkeit, dieses über den Prozess der 
Rekontextualisierung in der Lehre zu reprisentieren.” 1eh vvidme mich also der fol- 
genden Frage: əAre disciplines and the curricula that are designed to induct students 
into their mysteries one and the same thing? (Muller, 2009, S. 215) 


2.a.1 Rekontextualisierung von Kultur 


Die Übersetzung kulturellen VVissens intellektueller Domönen, vvie der VVissenschaft, 
in den Kontext von Bildungs- bzvr. Enkulturationsprozessen entspricht einem sozio- 
kulturellen Produkt und Prozess einer Vielzahl an Differenzierungs-, Selektions- und 
Ordnungsentscheidungen beteiligter Akteur:innen. Die Elemente des Lehrplans und 
die Form ihrer Vermittlung entsprechen somit einem ?system of choicesx (Bernstein, 
2009, S. 72), vvelches kognitive Kategorien (Klassifikation) der persönlichen Kulturen 
der Lehrenden in spezifischer VVeise (Framing) als Kategoric” (siehe Abbildung 4) in den 
Modus der öffentlichen Kultur überführt und damit den Enkulturationsprozessen der 
Lernenden zugöngig macht. Diese Kategorien liegen beispielsvveise in materialisierter 
Form eines Lehrplans vor oder vverden diskursiv zum Ausdruek gebracht. Am Ende 
dieses Prozesses stellt sich den Lernenden diese ihnen neue Kategorie in ?naturalisier- 
terx (vgl. Bovvker und Star, 2017, S. 194) statt sozial konstruierter Form dar (vgl. auch 


12 lİchverstehe und vervvende die Begriffe der Reprdsentation und Rekontextualisierung vveder synonym 
noch atonym. Stattdessen begreife ich die Rekontextualisierung als eine spezifische Form der Re- 
prasentation, typisch für Bildungskontexte. 
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Abbildung 4: Rekontextualisierung von VVissen zu VVisser? unter Rückgriff auf das sCultural 
Trianglec von Lizardo (2017) 
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Bernstein, 1981, S. 336). Zusammen ergeben Klassifikation und Framing den Prozess 
der ?Rekontextualisierung (Bernstein und Solomon, zoro, S. z68).” 


Klassifikation 

Bernstein bezeichnet die Gesamtheit der Entscheidungen der Lehrenden hinsichtlich 
der durch sie innerhalb der Lehre relevant zu machenden VVissenskaregorien als 5Klas- 
sifikations. Im Zentrum steht die Markierung relevanter und legitimer Sinneinheiten, 
das Ziehen unterschiedlich starker Grenzen, sovrie deren Relationierung. 


VVhere classification is strong, contents are vvell insulated from each other by 
strong boundaries. VVhere classification is vveak, there is reduced insulation 
betvreen contents for the boundaries betvveen contents are vveak or blurred. 


13 Dabei hatsich Bernstein primar auf die Differenz zvvischen dem Entstehungskontext vvissenschaft- 
lichen VVissens und dessen Lehre im Rahmen der schulischen Ausbildung konzentriert. lm Unter- 
schied dazu bringen Studienanfanger:innen bereits die schulische Enkulturationserfahrung mit 
und sind somit mit den Schüler:innen und ihren Lehrbedürfnissen nicht gleichzusetzen. Nichts- 
destotrotz unterscheiden sich auch die Kontexte vvissenschaftlicher Forschung und Lehre, so dass 
das Konzept der Rekontextualisierung beibehalten und empirisch überprüft vvird. In diesem Sinne 
stellte auch Fleck fest, dass die Einvveihung in die VVissenschaft nach besonderen padagogischen 
Methoden geschiehtc (Fleck, 19351 2015, S.148). 
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Classification thus refers to the degree of boundary maintenance betvreen con- 
tents. Classification focuses our attention upon boundary strength as the cri- 
tical distinguishing feature of the division of labour of educational knovvledge. 
(Bernstein, 1971, S. 49) 


m diesem Zitat spricht Bernstein auch die bereits eingeführte Verbindung sym- 
bolischer vvie sozialer Grenzen an, vvenn der Prozess der Klassifikation nicht nur 
Sinneinheiten unterscheidet, sondern sich auch in spezifischen Rollen der arbeits- 
teiligen Organisation der Lehre materialisiert. Zudem ist, vvie bereits im vorherigen 
Kapitel thematisiert, die Beteiligung an dieser Art von Klassifikationsprozessen und 
die Durchsetzung von sozio-kulturell spezifisehen VVirklichkeitsdeutungen im Zusam- 
menhang mit der Erstellung von Curricula eine Folge spezifiseher Machtverteilungen. 
Der Prozess der Klassifikation markiert nicht nur, vvas gelehrt vvird, sondern auch, 
vver dies entscheiden kann, und entsprechend, vvessen Deutung von VVelt reprisentiert 
vvird. 


Framing 

Erganzt vvird die Klassifikation um den Prozess des Framings, die Gestaltung des scon- 
text in vvhich knovrledge is transmitted and receivedk (ebd., S. so). Hierbei geht es um 
das Prinzip hinter dem VVie der Vermittlung einer spezifischen Form (Klassifikation) 
kulturellen VVissens im Zuge der Interaktionen zvvischen Lehrenden und Lernenden. 
Definiert ist das Framing durch die Verteilung der Kontfrolle over the selection, or- 
ganization and pacing of the knovvledge transmitted and received in the pedagogi- 
cal relationshipx (ebd., S. 5o) zvvischen den Lehrenden und Lernenden. Fine starke 
Auspragung des Framings İiegt vor, vvenn die Lehrenden die Kontrolle ausüben. Das 
Framing gilt hingegen als sehvvach, vvenn die Lernenden die VVahl, Ordnung und das 
Tempo der Vermittlung des fevveils dureh die Klassifikation bestimmten kulturellen 
VVissens mitbeeinflussen. Fine vveitere Dimension des Framings ist die Moderation 
des Verhaltnisses von seducational knovrledges"” und dem den Lernenden bereits zur 
Verfügung stehenden Alltaysıvissen im Rahmen der Lehre. 

VVenn die Lehrenden also unter Rückgriff auf ihr persönliches VVissen zur dis- 
ziplinairen Kultur als auch zur Kultur des universitairen Studiums Sinneinheiten für 
die Lehre abgrenzen und ordnen, folglich klassifizieren, bestimmen sie vhat is fo be re- 
produced. Dies können grof$e Kategorien vvie die Themen ganzer Lehrveranstaltungen 
sein, aber auch diefenigen einzelner Sitzungen und kleiner Einheiten, vvie Konzepte, 
in den Sitzungen. VVenn die Lehrenden entscheiden, in vvelehem smode of exposurex 
(Lizardo, 2017, S. 92) sie diese Sinneinheiten in der Lehre relevant machen, legen 
sie die Parameter des Framings fest. Mit dieser Festlegung, z.B. ob die Lernenden 
spezifische Inhalte vvahlen können oder zu diesen verpflichtet vverden, ob sie ein 
Buchkapitel (materialisiertes, symbolisches VVissen) lesen, eine spezifiseche Form der 


14 əlnasense, educational knovvledge is uncommonsense knovvledge. It is knovvledge freed from the 
particular, the local, through the various languages of the sciences or forms of reflexiveness of the 
arts vvhich make possible either the creation or the discovery of nevv realities.c (Bernstein, 1971, 
S.s8) 


2. Kultur vissenschaftlich betrachtet 


Datenerhebung praktizieren (verkörpertes VVissen) oder einem Vortrag (symbolisches, 
diskursives VVissen) folgen, entscheiden die Lehrenden auch über die mögliche sform 
of its 1der Sinneinheften, LK) acquisitionc (Bernstein, 1981, S. 343). 

Zusammaen leisten die Prozesse der Klassifikation und des Framings die Rekontex- 
tualisierung von VVissen bzvv. Kultur für den Enkulturationskontext des diszipliniren 
Studiums an einer Universitöt. Ich konzeptualisiere das VVissen zu diesen Prozes- 
sen als das Lehrvyissen der individuellen Lehrenden bzvv. als Lehrkultur der Soziologie, 
vvenn sich dieses VVissen zu Mustern über individuelle Lehrende hinaus stabilisiert 
(siehe Abbildung 3). Es beinhaltet das VVissen darum, viss vvie gelehrt/gelernt vvird. 
Dabei İiegt das Lehrvvissen, genauso vvrie das gelehrte VVissen, im deklarativen und 
non-deklarativen Modus vor (vgl. Bernstein und Solomon, zoro, S. 267). Somit sind 
Klassifikation und Framing nicht zvvingend, aber doch möglichervveise Gegenstand 
des absichtsvollen Handelns der Lehrenden. Dies bleibt eine empirische Frage. 


Kombinationen von Klassifikation und Framing 

Te nach Ausprigungen von Klassifikation und Framing unterscheidet Bernstein zvvei 
Idealtypen von sknovvledge codesx, die die fevveilige Rekontextualisierung qualifizie- 
ren: den əcollection codex und den əintegrated codex, Ersterer zeichnet sich durch 
eine starke Klassifikation, das heif$t Grenzziehung zvrischen kulturellen Elementen, 
und durch ein starkes Framing, das heifğt starke Kontrolle der Lehrenden über den 
Vermittlungsprozess, aus. 


For the many, socialization into knovvledge is socialization into order, the exis- 
ting order, into the experience that the vvorld”s educational knovrledge is im- 
permeable. (Bernstein, 1971, S. 57) 


Die Kontrolle darüber, vvas vermittelt vrird, erfolgt über die Fokussierung auf Ele- 
mente deklarativen, konzeptuellen VVissens, vvelches im Zuge einer hierarchischen und 
ritualisierten Organisation der Beziehung von Lehrenden und Lernenden kommuni- 
ziert vvird (ebd., S. 58). Die Organisation, das Tempo und Timing der Enkulturations- 
situationen vverden durch die Lehrenden bestimmt. Dabei genief$en die Lehrenden, 
bedingt dureh die starken Grenzen zvvischen VVissenskategorien und den mit diesen 
verbundenen Lehrzustandigkeiten hinsichtlich ihrer Beziehungen zu anderen Lehren- 
den, Autonomie bei der Ausgestaltung des Framings. Erst im fortgeschrittenen Sta- 
dium der Ausbildung kann es zu einer Lockerung der Grenzen und Regeln kommen 
und somit auch erst dann zum Verstindnis der Lernenden für əthe ultimate mystery 
of the subfect, 1 mean its potential for creating nevr realities. 1...) that the ultima- 
te mystery of the subyect is not coherence, but incoherence, not order, but disorder, 
not the knovrn, but the unknovrne (ebd., S. 58). Die Geschlossenheit der Kategorien 
kann im Fall einer strengen subyect loyalty, das heifğt im Falle der Spezialisierung in 
der Ausbildung auf primar eine Kategorie, auch zu einer seducational identity vrhich 
is clear-cut and boundedk führen. Etabliert vird keine scommunality vvithc, sondern 
eine ?difference from (ebd., S. 55). Bevvertet vverden die Lernenden hinsichtlich sizfes 
of knovlledge (ebd., S. 57), folglich deklarativer Einheiten kulturellen VVissens. 

Am anderen Ende des Kontinuums, das die beiden idealtypischen Kodes aufspan- 
nen, vvird der infegrated code durch eine sehvvache Grenzziehung einzelner VVissens- 
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elemente charakterisiert. Statt slnseln des VVissensc (Zerubavel, 1997a) gibt es eine 
əLandmasseç, die ein gemeinsames, explizit zu machendes Prinzip zusammenhalt. So 
schvvach die Grenzen zvvischen den VVissenselementen sind, so schvvach ist auch die 
hierarchische Ordnung zvvischen Lehrenden und Lernenden. Das schvvache Framing 
3uüföert sich darin, dass die Lernenden aus einem Angebot von Inhalten und über Modi 
der Aneignung des VVissens ausvvahlen, beispielsvveise organisiert in Gruppenarbei- 
ten. Der infegrated code kann durch eine Lehrperson oder koordiniert über mehrere 
Lehrpersonen umgesetzt vverden. Im letzteren Fall ist das Framing, also die Kon- 
trolle einzelner Lehrenden, besonders schvvach auf Gründ der Interdependenz der 
Lehrenden. In der Evaluation der Lernenden und des Fortschrittes des entsprechen- 
den Enkulturationsprozesses liegt der Fokus auf der Etablierung spezifischer vvays of 
knovring (Bernstein, 1971, S. 57), folglich auf non-deklarativem VVissen. 


2.“.2 Gestaltungsprinzipien der Lehre 


Das Lehrvrissen habe ich als Sehnittstelle der persönlichen Kultur der Lehrperson, 
der reprisentierten sovvie der reprasentierenden Kultur bezeichnet. Die Faktoren, die 
über das bevvusste vvie unbevvusste Lehrhandeln der Lehrenden den Prozess der Re- 
kontextualisierung prigen und damit den Enkulturationskontext der Studierenden, 
sind somit potenziell disziplinaren oder studiumsbezogenen Ursprungs. 

Posner und Strike illustrieren Finflussfaktoren auf die Lehre über die Systema- 
tisierung von Prinzipien, die die Selektion und Ordnung von VVissenselementen als 
Teil des Klassifikationsprozesses potenziell anleiten (1976). Diese orientieren sich zum 
einen an den spezifischen Inhalten des zu reproduzierenden (z.B. soziologischen, 
methodologischen) VVissens. Dies entspricht der epistemischen Dimension der Leh- 
re. Zum anderen folgt die Ordnung den Bedingungen der spezifischen Lehrsituation, 
also der padagogischen Dimension der Lehre (für die Unterscheidung der Dimen- 
sionen, siehe Morais und Neves, 2018). Erstere Dimension bezieht sich demnach auf 
das əsubfect matterx (iviederum unterschieden in veorl4, concept und inquiry related), 
Letztere auf die slearnersc (unterschieden in learning und ütilization related) und əframe 
factorse (implementation related) (Posner und Strike, 1976, S. 671),” vvorunter die Au- 
toren əthe administrative, physical, personnel, societal, and time frames of teachingc 
(ebd., S. 671) zusammenfassen. 

Bezogen auf den empirischen Fall dieser Arbeft vervveist subyeci related im Kern auf 
die öffentliche Kultur der Disziplin Soziologie und möglicher Subkulturen, sovrie ihrer 
Imteraktion mit der persönlichen Kultur der Lehrperson, die diese Kultur(-en) in der 
Lehre reprisentiert. Learner related vervveist auf die Deutung der Bedürfnisse der Stu- 
dierenden durch die Lehrenden. Zuletzt vveisen die implementation related Bedingungen 


15 VVobei die Autoren im Gegensatz zu meiner Systematik nur die subiect und learner matter als Quel- 
len der Gestaltungsprinzipien der internen Ordnung der Lehrinhalte begreifen und die frame fac- 
tors als Bedingungen des Verhaltnisses von Inhalt und externen Faktoren. Diese Unterscheidung 
erscheint mir nicht sinnvoll, da ich es für eine empirisch offene Frage halte, invvievveit beispiels- 
vveise Studienstrukturen Inhalte beeinflussen. Daher vverde ich im VVeiteren alle drei Bezugssys- 
teme als Einfluss auf die Ordnung von VVissen im Rahmen von Enkulturationsprozessen, vvie dem 
Studium, ernst nehmen. 


2. Kultur vissenschaftlich betrachtet 


Abbildung 5: Schematische Gevşichtung der Gestaltungsprinzipien der Lehre 


(a) Sehyverpunlt der əsubiect related Finfluss- (b) Schyerpunkt der əleamerc und simplementa- 
faktoren des Enkulturationskontextes tion relatedc Finflussfaktoren 


der VVissensordnung auf den zeitlich und lokal spezifischen Kontext der Lehre, der 
diese beispielsvveise organisatorisch und institutionell in universitiren Studiengin- 
gen einbettet. Im nachfolgenden Teil vverde ich den Einfluss der Studierenden und 
der Studienstrukturen als reprisentierende Kultur zusammenfassen und von dieser 
vveiterhin den Einfluss der vvissenschaftlichen VVissenskulturen unterscheiden (siehe 
Abbildung 5). 

Da es in meiner Arbeit vor allem um die Reproduktion (via Rekontextualisierung) 
von soziologischer (Sub-)Kultur geht, geht der folgende Abschnitt noch einmal vertie- 
fend auf die Fachkultur als Einflussfaktor der Lehrkultur und somit des Enkulturati- 
onskontextes ein. 


Fachkultur als Kontextvariable 

Zuvor habe ich bereits argumentiert, dass kulturelle Elemente für Enkulturationspro- 
zesse )e nach ihrem mode of culture (deklarativ und non-deklarativ) auch spezifische 
modes of exposure erfordern (z.B. Dauer, Medium etc.). In ahnlicher VVeise ist davon 
auszugehen, dass das VVissen unterschiedlicher Kulturen und/oder ihrer Elemente 
unterschiedlich gut mit den vorgestellten, vielfaltigen Ordnungsprinzipien der Curri- 
cula korrespondiert (zu diszipliniren Unterschieden in der Lehre, siehe exemplarisch 
Smeby, 1996). In diesem Zusammenhang kann vermutet vverden, dass die Kompe- 
tenz, in Abhöngigkeit vom fevveiligen kulturellen Element, Mittel (Ordnungsprinzip) 
und Zvveck (Lehrziel der Lehrenden) aufeinander abzustimmen, Bestandteil des Tool- 
kits der Lehrenden und damit ihrer persönlichen Lehrkultur ist — spedagogic content 
knovvledgec (Shulman, 1987). Unterschiedliche Arten kulturellen VVissens stellen al- 
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so unterschiedliche Anforderungen an den Lehrkontext und an die Prinzipien ihrer 
Rekontextualisierung. Zunöchst stelle ich im Folgenden die Unterseheidung von edu- 
cational und common sense knoviledge vor, um ansehlief$end Ersteres in das kulturelle 
VVissen der Natur- und Sozial-/Geistesvvissenschaften auszudifferenzieren. 

Die erste Unterscheidung İösst sich im Kontext dieser Arbeft gleichsetzen mit 
der Differenz von vvissenschaftlichem und nicht-vvissenschaftlichem VVissen, vvie All- 
tagsvvissen. Letzteres charakterisiert einen ?horizontal discoursec, əlthat is) likely to 
be oral, local, context dependent and specific, tacit, mulri-layered, and contradictory 
across but not vvithin contextsc (Bernstein, 1999, S. 159). Die Struktur des VVissens ist 
segmentar ausdifferenziert, sembedded in on-going practices, usually vrith strong af- 
fective loading, and directed tovvards specific, immediate goals, highly relevant to the 
acquirer in the context of his/her lifec (ebd., S. 159). Relevant für den Enkulturations- 
prozess ist hier vor allem die starke Kontextabhöngigkeit der Deutung und Aneignung 
des kulturellen VVissens und das Fehlen allgemeingültiger, explizierbarer Prinzipien. 
Gegenteilig organisiert hierzu sind vertikale VVissensformen und ihre Diskurse. Die 
Elemente dieser VVissensform sind integrfert sat the level of meaningsx und entspre- 
chen əspecialised symbolic structures of explicit knovvledge. The procedures of vertical 
discourse are then linked 1...) to other procedures hierarchicallyc (ebd., S. 161). Die 
Verbreitung dieser VVissensform, beispielsvveise im Rahmen des universitören Studi- 
ums, erfolgt meist reguliert hinsichtlich des Zugangs (von Lehrenden und Lernenden), 
der Form der Reprisentation und Evaluation. Für den Lehrkontext ist eine starke Re- 
kontextualisierung notvvendig. 

Die Anforderungen an die Enkulturationskontexte des vertikalen und horizon- 
talen Diskurses sind sehr verschieden, die beiden dazugehörigen Prozesse vverden 
als primüre und sekundüre bzve. tertidre Sozialisation bezeichnet. Im Zuge des Studiums 
können sie yedoch miteinander ins Verhaltnis treten, immerhin gehört Alltagsvvissen 
unterschiedlicher sozio-kultureller Auspragung auch zur persönlichen Kultur der Leh- 
renden und Lernenden. Auch das Konzept des Framings bzvv. dessen Starke vervveist 
auf das Verhəltnis beider VVissensdiskurse. le stirker das Framing, desto vyissenschaft- 
licher und damit professionalisierter die Art der Prisentation kulturellen VVissens, fe 
schvvacher das Framing, desto störker der Rückgriff auf alltagsgebrauchliche Diskurs- 
elemente und desto geringer das Hierarchiegefalle zvvisehen Lehrenden und Lernen- 
den. Die Unterscheidung vvissenschaftlichen und nicht-vvissenschaftlichen VVissens 
vvird im Rahmen dieser Arbeit nicht nur analytisch getroffen, sondern stellt auch eine 
symbolische vvie soziale Unterscheidung des zu beforschenden Feldes dar. 

VVichtig für den Zusammenhang von Fachkultur und Rekontextualisierung ist /e- 
doch vor allem eine zvveite Unterscheidung, und zvvar die Ausdifferenzierung des vvis- 
senschaftlichen VVissens in əhierarchical knovvledge structuresc und shorizontal knovv- 
ledge structuresc (ebd., 162f.). Erstere nehmen əthe form of a coherent, explicit, and 
systematically principled structure, hierarchically organised, as in the sciencesc, an 
und zvveftere əthe form of a series of specialised languages vvith specialised modes of 
interrogation and specialised criteria for the production and circulation of texts, as in 
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the social sciences and humanitiese (ebd., S. 159).” Hierarchische VVissensstrukturen 
folgen dem Prinzip der VVissensintegration und damit dem irfegrafed code, horizontale 
dem der VVissensakkumulation und damit dem collecfion code (ebd., S. 163). In dhnli- 
cher VVeise unterscheidet auch VVhitley die sintellectual and social organization of the 
sciencesc (2000) entlang der zvvei Dimensionen des ədegree of mutual dependencec 
und ədegree of task uncertaintyc (VVhitley, zooo, S. 85). So führt der integrative Kode 
der hierarchischen Strukturen zur Abhangigkeit zvvischen VVissenschaftler:innen, die 
sich hinsichtlich ihrer Ausrichtung und Erreichung der əcollective intellectual goalsc 
(ebd., S. 88) koordinieren. Dafür zeichnen sich die entsprechenden Kollektive durch 
eine vergleichsvveise geringe Unsicherheit hinsichtlich ihrer Verfahren der VVissens- 
generierung und der Bevvertungskriterien der Ergebnisse aus (ebd., S. 85). Für die 
Kollektive mit horizontalen VVissensstrukturen gilt hingegen eine geringe soziale Ab- 
hangigkeit, dafür ein höheres Maf$ an Unsicherheit in der Praxis und hinsichtlich der 
Evaluationskriterien, die nicht kodifiziert, sondern əhighly tacit, personal, and fluidc 
(ebd., S. 121) sind. Diese Verschiedenartigkeit kulturspezifiseher Ordnungsprinzipien 
von VVissenselementen markiert die Unterscheidung zvvischen Natur- und Sozialvvis- 
senschaften. Zudem gehe ich davon aus, und dies vverde ich im Unterkapitel 10.2 
empirisch prüfen, dass dies auch für die unterschiedlichen epistemisehen Kulturen 
innerhalb der Soziologie gilt, die unterschiedliche vvissenschaftstheoretische Grund- 
satze vertreten und die entsprechend in ihrer VVissensproduktion und -organisation 
kumülativ oder komplementar orfentiert sind. 

Die unterschiedliche Strukturierung der Kulturen hat spezifische Folgen für die 
notvvendigen Lehrbedingungen. Beispielsvveise geht mit ihnen ein unterschiedliches 
Maf$ an individuellem Lehraufvvand für die Lehrenden einher. So ist die hierarchisch 
organisierte Kultur in der Lehre kooperativer, der individuelle Aufvvand entsprechend 
geringer und somit stehen mehr Ressourcen für Forsehung bereit (Muller, 2009, S. 211). 
Für Vertreter:innen der horizontalen Kultur gilr hingegen: sfTlhey end up resear- 
ching and publishing less (ebd., S. 211). Zudem vervveist Muller im Finklang mit den 
Ausführungen zu den untersehiedlichen Encoding-Anforderungen deklarativer und 
non-deklarativer Kultur darauf, dass die hierarchische Kultur auf Grund ihrer allge- 
meineren Prinzipien schneller erlernt vverden kann als die smasses of particularsc 
(ebd., S. 212) der horizontalen Kultur. Dessen Partikularitüt führt auch dazu, dass die 
Lehre in ihrer inhaltlichen Gestaltung deutlich abhöngiger ist von der persönlichen 
Kultur der Lehrenden. Mit dem Personalvvechsel vvechselt auch das VVissen, das ge- 
lehrt vverden kann. Durch die geteilten Prinzipien der hierarchischen Kultur existieren 
hingegen ə?high levels of agreement about disciplinary foundations. This means that 
any adept can teach them, and consequently, the vvork is easily sharedk (ebd., S. 213). 


16 bərThis distinction refers to the vvay that different domains of knovvledge embody different ideas 
of hovv knovvledge progresses. VVhereas iin vertical knovvledge structures (typically the natural sci- 
ences), knovvledge progresses by moving tovvard higher levels of abstraction (for example, from 
Nevvton/s lavvs of gravity to Einstein”s theory of relativity), in horizontal knovvledge structures (such 
as the social sciences and humanities), knovvledge progresses by developing nevv languages and 
nevv concepts that pose nevv problems (an example is hovv the symbolic interactionism of the Chi- 
cago School, T.../ raised sociological questions that vvere quite beyond the scope of the structural 
functionalism of Talcott Parsons and Neil Smelser).c (Young, 2008, S.16) 
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Ye hierarchischer die Kultur, desto vvichtiger ist zudem die Reprisentation dieser se- 
quentiellen Ordnung von Elementen im Curriculum (5conceptual coherencex). Zudem 
steigt mit der Hierarchie der Struktur der Anteil deklarativer VVissenselemente und 
die Notvyendigkeit, darauf abgestimmte Lehrkontexte hinsichtlich der (primir sym- 
bolvermittelten) Formen des exposure der Lernenden zu ermöglichen. Genauso können 
Zugangsvoraussetzungen und Evaluationskriterien expliziert und durchgesetzt vver- 
den. Die horizontale Struktur hingegen erfordert Kontexteinbettung (ocontext cohe- 
rencex) und praktische Erfahrungen. Die Selektion und Evaluation der Leistungen der 
Lernenden ist vveniger formalisiert, Lernende haben entsprechend mehr Unsicherheit 
zu ertragen (vgl. Bernstein, 1999, Muller, zoo9). Berücksichtigen die Curriculaorgani- 
sator:innen diese Spezifika nicht, sthen learning is put at riskc (Muller, 2009, S. z19). 

Somit lassen sich berefts zvvei mögliche Thesen zu kulturbedingten Deutungs- und 
Handlungskonflikten in der Lehre formulieren: Zum einen kann es zu VVidersprüchen 
kommen zvvischen der VVissenskultur und den Bedingungen des Studiums inklusive 
der Bedürfnisse der Studierenden. Die Studienbedingungen əcan be fudged to be more 
or less compatible vvith disciplinary structurex (Hervorhebung durch LK, ebd., S. z16). 
Zum anderen entsteht aus diesem Verhaltnis ein Konflikt, vvenn unterschiedliche VVis- 
senskulturen mit unterschiedlichen Lehrerfordernissen auf dieselbe Studienstruktur 
treffen. Ob und vrie sich dies empirisch aufert und vrie die Lehrenden hiermit um- 
gehen, sind Leitfragen dieser Arbeit. 


2.h.3 Zusammenfassung 


m diesem Kapitel habe ich die kultursoziologische Perspektive auf meinen Gegen- 
stand, das Soziologiestudium, eingeführt. Dafür habe ich im ersten Teil das Konzept 
der Kultur und synonym des kulturellen VVissens ausdifferenziert in ihre öffentliche und 
persönliche Ausprigung, İetztere in einen deklarativen und non-deklarativen Modus. Diese 
Unterscheidungen sind zum einen für das vveitere methodische Vorgehen relevant, 
vveil sich die Modi unterschiedlich empiriseh beobachten lassen. Zum anderen sind 
sie theoretisch relevant, vveil sich mit den Modi von Kultur auch die Mechanismen 
ihres Einflusses auf soziales Handeln unterscheiden. Spezifisch für das Handeln in 
Enkulturationskontexten bedeutet dies beispielsvveise, dass mit dem Modus des kul- 
turellen Elementes auch das erforderliche Lehrhandeln varifert. Im zvveiten Teil des 
Kapitels folgte der Fokus auf den institutionalisierten Enkulturationskontext, für den 
vvissenschaftliches VVissen aus seinem Entstehungs- und Anvvendungskontext her- 
ausgelöst und für die Enkulturation in Sehule oder Studium rekontextualisiert vvird. 
Für die konkrete Ausgestaltung der beiden Teilprozesse der Rekontextualisierung, der 
Klassifikation und des Framings, sind im Zuge des Lehrhandelns nicht nur die Modi 
der zu lehrenden kulturellen Elemente zu berücksichtigen, sondern auch die VVis- 
sensstrukturen des Faches (subiect related) und die Bedingungen des Studiums (learner, 
implementation related). In der Konsequenz vrird deutlich, dass Lehrende im Soziolo- 
giestudium nicht nur soziologisches VVissen benötigen, sondern auch ein Lehrvvissen, 
vvelches die genannten Bedingungen und ihre Relationen umfasst. 

Kulturbezogenes Konfliktpotenzial in der Lehre ervvöchst somit theoretisch herge- 
leitet aus dem empirischen Verhaltnis der VVissensstruktur Bbzvv. des Modus der kul- 
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turellen Elemente des zu lehrenden Faches, ihrer Ausdifferenzierung in andersartige 
VVissenskulturen und der Studienbedingungen, vvie der Studierenden und Studien- 
strukturen. 


3. V/lissenschaft kulturell betrachtet 


VVahrend in Kapitel z die theoretischen Ausführungen zur Kultur und Enkulturation 
relativ allgemein geblieben sind, vverde ich mich in diesem Kapitel dem empirischen 
Phanomen meliner Arbeit annöhern. Dies erfolgt in zvvei Sehritten. Zunöchst richte ich 
die kultursoziologische Perspektive auf die VVissenschaft als Untersuchungsobyekt aus. 
Dabei vverde ich die relevanten sozialen Organisationsformen vvrissenschaftlicher Kul- 
tur detaillierter vorstellen. Dies sind primar disziplinare und subdisziplinüre Einheiten." 
Ansehlief$end richte ich den Fokus auf ein spezifisches Element vvissenschaftlicher 
Kultur, vvelehes von besonderer Bedeutung für ihre symbolische und soziale Form ist: 
das Kulturobyekt und verbundene Narrativ der vvissepschaftlichen Methode. Teil dieses 
Narrativs ist die symbolische sboundary vvorkc (Gieryn, 1983) nach auf3en, die vyissen- 
schaftliches VVissen von anderen VVissensarten, vvie beispielsvveise dem Dbereits thema- 
tisierten Alltagsıyissen, unterscheidet. Methoden, verstanden als epistemische Regeln 
und Praktiken zur Generierung von vvissenschafilicher Erkenntnis, dienen hierbei als 
sanchor obyectx (Puetz, 2017), die das Innen und Aufen der Kategorie VVissenschaft 
markieren. Zum anderen vvird über unterschiedliche Deutungen des kulturellen Ob- 
yektes Methoden die Ausdifferenzierung verschiedener Kulturen innerhalb der VVissen- 
schaft markiert. Für die Kultur der VVissenschaft besitzen Methoden als Gegenstand 
von Selbst- und Fremdbeschreibung entsprechend eine herausragende symbolische 
vrie soziale Differenzierungskraft. Teil dieser Ausführungen zur kulturellen Bedeu- 
tung von Methode für VVissenschaft ist auch die Engführung der Perspektive auf die 
konkrete vrissenschaftliche Disziplin der Soziologie und ihr Verhaltnis zur Methode. 


1 VVahrend in dieser Arbeit der Fokus auf der disziplinaren und subdisziplinaren Ebene vvissen- 
schaftlicher Kulturen liegt, gibt es auch eine əgeneral academic identityc (Flottum, 2005). Da in 
dieser Studie ?edoch kein Disziplinenvergleich geschieht, kann das Generelle nur schvver ausge- 
arbeitet vverden. Aus diesem Grund vverden empirische Elemente, für die der Anspruch erhoben 
vvird, V/issenschaft im Allgemeinen zu reprasentieren, auf ihre spezifische Bedeutung für die diszi- 
plinare und subdisziplinare ldentitaöt und Enkulturation hin befragt. 


m 


Disziplinierung durech Methode 
5.1 Vissensehaftliche Kulturen 


Vom theoretischen Standpunkt dieser Arbeit aus gilt die Feststellung, dass əclassi- 
fication, knovvledge and value T...1 inseparablec (Strauss, 1959, S. 26) sind für alle 
sozio-kulturellen Kontexte ungeachtet dessen, vveleher Anspruch hinsichtlich der Be- 
sonderheit des fevveiligen VVissens erhoben vvird. Die VVissenschaft stellt diesbezüglich 
also theoretiseh keine Ausnahme dar. Zugleich vvird das vvissenschaftliche VVissen als 
solches von anderem VVissen (empirisch vvie theoretisch) unterschieden, vvomit ihm 
spezifische Eigenheiten zugevviesen vverden, vvelche vviederum kulturellen Ursprungs 
sind. Im Rahmen dieser Arbeft vvird es also vor allem um veissenschaftliche Kulturen und 
ihre Reproduktion bzvv. ihre Beteiligung an den universitar organisierten Enkulturati- 
onsprozessen, die Studierende durchlaufen, gehen. Zvvar entsprechen sie primir der 
reprasentierten Kultur, sind dabei fedoch zum einen über die persönliche Kultur der 
lehrenden Sozioloy:innen und zum anderen in institutionalisierter Form Bestandteil 
der Organisation der Universitit und damit der Lehrkultur (siehe Abbildung 3). 

Die VVissenschaftssoziologie kennt eine Vielzahl an Konzepten für die sozio- 
kulturelle Organisation vvissenschaftlichen VVissens (für einen Überblick, siehe Daye, 
2016). Das vrohl stabilste der Konzepte, vvelches zudem als Feldbegriff die VVissen- 
schaft maf$geblich pragt, ist das der Disziplin. Somit steht dieser im Zentrum des 
folgenden Unterkapitels. Dabei mache ich deutlich, dass das Konzept der Disziplin 
zumeist als Ordnungsprinzip vvissenschaftlicher Kommunikation und Reproduktion 
verstanden vvird und disziplinüre Kultur somit als primair öffentliche Kultur. Dem 
vvird anschliefğend das Konzept der episfemischen Kulturen gegenübergestellr, dessen 
Nutzer:innen sich dezidiert dagegen aussprechen, vvissenschaftliche Kultur mit de- 
klarativem, konzeptuellem VVissen gleichzusetzen. Sie verschieben den analytischen 
Fokus stattdessen auf die non-deklarative Praxis von VVissenschaft: 5From Science as 
Knovrledge to Science as Practicex (Pickering, 1994). 


3.11 Disziplinare Kultur 


Gema3f£ der VVissenschaftssoziologie kann die Bedeutung der Disziplin als soziale Or- 
ganisationsform der VVissenschaft kaum übersehitzt vverden. Disziplinen sind seit 
Beginn des 19. lahrhunderts sthe primary unit of internal differentiation of the mo- 
dern system of science and, as such (...1 of scientific developmentsc (Stichvveh, 1992, 
S. 4) sovvte əthe life-blood of higher education: alongside academic institutions, they 
provide its main organising base (Clark, 1983) and its main social framevvorkc (Becher, 
1994, S. 151). An die implizite Unterscheidung ihrer epistemischen vvie institutionellen 
Dimension schlieföt auch Cranes Definition an: 


An academic discipline has an epistemological foundation and an institutio- 
nal base. A discipline constitutes a vvay of knovving and has distinctive tools, 
concepts, methods, and language (Coast et al. zoo7: 16). Disciplines are usual- 
İy synonymous vvith academic departments that insure their continuity by 
training nevv generations of students. In other vrords, disciplines are firmly 
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established social structures for the organization of knovrledge (Greckhamer 
et al. 2008: 312). (Crane, 2010, S. 170) 


Sie beschreibt Disziplinen als sozio-kulturelle Finheiten, die sich einerseits durch 
spezifische Elemente deklarativer vvie non-deklarativer Kultur auszeichnen und an- 
dererseits durch ihre Organisation in Form universitörer Strukturen von besonderer 
Stabilitat gekennzeichnet sind (siehe auch Kohler, 1982, S. z). Die Referenz auf eine 
spezifische disziplindre Kultur ist vielfach in der Literatur zu finden. So ist die Disziplin 
əstark mit dem Konzept von Konfermitat hinsichtlich kognitiver und habitueller Nor- 
men innerhalb einer bestimmten VVissenscommunity verbundenx (Froese und Simon, 
2016, S. 11). 

Zugleich entspreche diese Vorstellung von Konformitit fedoch einem sidealized 
picturex (Crane, 2010, S. 170), da sich Disziplinen intern zuvveilen durch eine starke 
soverspecialization 1...1 vrithout integration of different fieldsc auszeichnen. Knorr- 
Cetina vviederum attestiert, dass ədiese Begriffe fvvie Disziplin, LK) keine analytische 
Umsehreibungskraft (habenl, vvenn es um die ?.Durchführungsrealitat: und Erkennt- 
nispraxis von VVissensbereichen gehtc (Knorr-Cetina, 12zooz) zor, S. 12). Diese Deu- 
tungen der Disziplin sehvvachen die Bedeutung einer geteilten kulturellen Basis für 
die disziplinare Identitat” stark ab, vveshalb das Konzept sehlussendlich primir auf 
ein rein universitires Organisationsprinzip vervveist.” Dabei besitzt dieses Prinzip 
eine bemerkensvvert universelle VVirksamkeit: 


Disciplinary cultures, in virtually all fields, transcend the institutional boun- 
darfes vvithin any given system. In many, but not all, instances they also span 
national boundaries. That this is the case can be seen through the existence 
of national, and often international, subfect associations vrhich embody coll- 
ective norms and exercise an informal control on undergraduate and graduate 
curricula, as vvell as providing a shared context for research. (Becher, 1994, 
S. 153) 


VVie Becher hier deutlich macht, organistert das disziplinare Prinzip über die inter- 
ne Organisation von Universitaten in disziplinöre Institute, Departements, Lehrstühle 
und Studienginge gleichermafğen lokale Ausbildungs- und Karrierestrukturen” (siehe 
auch VVhitley, zooo, S. 64, Abbott, 2007) als auch nafionale und internationale Kommuni- 
kationszusammenhange, beispielsvveise in Form von Fachgesellschaften (zum Beispiel 
Deutsche Gesellschaft für Soziologie oder International Sociological Association), Konferenzen 


2 Vielfach betont vird die kulturelle Bedeutung einer geteilten Geschichte für die ldentitat von Diszi- 
plinen (exemplarisch Lepenies, 1981). Mit dem Vervveis auf das integrative Moment der Geschich- 
te ist fedoch vvenig gesagt über eine geteilte disziplinare Praxiskultur der Gegenvvart. Stattdessen 
vvird diagnostiziert, dass die əpresent organization of content into fdisciplinaryl departments is 
highly arbitrary, a product in large part of historical accidentc (Campbell, 1969, S. 331). 

3 Dieses Argument macht beispielsvveise Turner spezifisch für die (amerikanische) Soziologie stark 
und attestiert ihr əDifferentiation vvithout integrationc (2006). 

4 Ausbildung und Rekrutierung sind beides Prozesse disziplinarer Reproduktion, da disziplinar 
organisierte Institute zumeist disziplinar Ausgebildete einstellen (Hollingsvvorth und Hollings- 
vvorth, 2000, Stehr und Vveingart, 2000). 
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und Zeitschriften (zum Beispiel Zeifschriff für Soziologie oder American lournalof Sociology) 
(exemplarisch Stichvveh, 1992, Levris, Bartlett und Atkinson, 2016, S. 474). 

VVie lassen sich nun diese Aussagen zur disziplinaren Sozialstruktur und Kultur 
mit fenen zur Abvvesenheit integrativer Elemente vereinbaren? VVas sind die Inhaltve 
der diszipliniren Form? Die Literatur bietet folgende Antvvort: Die sozio-kulturelle 
Organisationsform der Disziplin besteht primir aus deklarativem (Lehr-)VVissen in 
Abgrenzung zu praktisechem (Forsehung-)VVissen. Diese Unterscheidung der relevan- 
ten Modi kulturellen VVissens erklart die vermeintliche Inkonsistenz der Literatur, 
die auf sozio-kulturell distinkte disziplinaire Grenzen nach auf$en vervveist und de- 
ren integrierende Leistung nach innen zugleich negiert. Becher argumentiert, dass 
die Verantvrortung der universitir organisierten VVissenschaft, nicht nur zu forschen, 
sondern auch zu lehren, diese zu some degree of conceptual unityc (Becher, 1990, 
S. 343) zvvingt. Damit ist das integrative (kulturelle) Moment nicht in der Forschung, 
sondern in der Lehre zu finden. In diesem Sinne argumentiert auch Abbott, dass 
die Leistung von Disziplinen darin besteht, zu verhindern, dass əknovrledge T...1 too 
abstract or too overvyhelmingk vvrird. əDisciplines legitimate our necessarily partial 
knovrledge. 1...1 They provide a specific tradition and İineagex (Abbott, zoo7, S. 130). 
Disziplinöre Kultur ist folglich primir in dem Kontext relevant, in dem sie reproduziert 
vvird: im disziplinaren Studium. Mögen ausgebildete, forschende VVissenschaftler:in- 
nen also subdisziplinare, sinkommensurablex (Kuhn, 119671 2014) Identititen ausge- 
bildet haben, so teilen sie doch zumindest die Erfahrung des disziplinaren Studiums 
als Student:in und ggf, als Lehrperson: 


Yet the existence of a common degree curriculum vvill have a significant effect 
on the experfences of all of its professors and thus distinguish them from 
persons vvho lack this experience. (Turner, zooo, S. 60) 


Becher ist sich sicher, dass əsome sense of identity vrith and loyalty to it vvill 
commonly survivex. Trotz der unterschiedlichen Entvvicklungen nach dem Studium 
können die Absolvent:innen scommunicate in the same basic İingua franca acquired 
in their earlier and less specialised undergraduate daysc (Becher, 1990, S. 343). Dem- 
nach finden im diszipliniren Studium Enkulturationsprozesse statt, deren Beitrage 
zur persönlichen Kultur der VVissenschaftler:innen im vveiteren Bildungsverlauf nicht 
einfach durch andere Praxisgemeinschaften (Lave und VVenger, zon) übersehrieben 
vverden, sondern vielmehr deren Basis bilden (siehe auch Strauss u. a., 1962). 

Somit ist auch der theoretische und empiriseche Fokus meiner Arbeft gerechtfer- 
tigt, der auf der Soziologie in ihrer disziplinaren Form İlegt, und damit darauf, vvie 
sie sich an Universitaten organisiert und organistert vvird, vvie sie in sozfologischen 
Studiengaüngen Soziologiestudierende ausbildet und diese mit dem Zertifikat eines Ba- 
chelors oder Masters in Soziologie in den inner- vvie aufğerakademischen Arbeitsmarkt 
entlasst. Somit vvird dieses Label ernst genommen und akzeptiert, dass es auf sozio- 
kulturelle Differenzen einer spezifischen Disziplin vervveist. Nichtsdestotrotz ist nicht 
davon auszugehen, dass das Potenzial der Enkulturation, das das disziplinare Stu- 
dium bereitstellr, eine vollstandige Enkulturation in eine scommunitlyl of praction- 
ersc (Lave und VVenger, zor, S. 29) darstellr. Dies hat zum einen mit dem bereits 
vorgestellten Prozess der Re-Kontextualisierung von VVissen im Studium zu tun, aber 
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auch mit der Existenz nicht zvvingend kongruenter disziplinirer vvie subdisziplinarer 
Kulturen. Letztere entsprechen Organisationsformen vvissenschaftlichen VVissens, die 
quer zu den disziplinören Strukturen liegen bzvv. diese intern ausdifferenzieren. Dies 
vervveist darauf, dass ədie kognitiven Bezugsrahmen, mit deren Hilfe VVissenschaftler 
Isicİ1 Forschungsprobleme identifizieren, nicht mehr unbedingt auf der Ebene der 
klassischen Disziplinen angesiedeltx (Stichvveh, 1979, S. 84) sind. Auch diese Orga- 
nisationsformen vveisen eigene Kommunikationszusammenhange, vrie Tagungen und 
Zeitschriften, auf, kontrollieren Reputationszuvveisungen und sind elementarer Be- 
standteil der Identitat ihrer Mitglieder. Es ist anzunehmen, dass auch diese dureh die 
persönlichen Kulturen der Lehrenden im Rahmen des diszipliniren Studiums vertre- 
ten sind, genauso vvie yene Identitit, die an die Unterscheidung vvissenschaftlichen 
und nicht-vrissenschaftlichen VVissens anschlief$t: die sscientific communityx. Da vvis- 
senschaftliche Kulturen auf unterschiedlichen Ebenen definiert vverden können, muss 
ich prözisieren, dass die reprisentierte Kultur reprisentierten Kulturen entspricht. 

Im VvVeiteren vertiefe ich nun das besondere Verhaltnis disziplinarer und univer- 
sitirer Ordnung, um ansehliefeend den Fokus noch einmal auf die subdisziplinaren 
Praxisgemeinschaften zu richten, die Knorr-Cetina als episfemische Kulturen bezeichnet 
(2011). 


Universitare Ürganisation disziplinarer Reproduktion 

Es sollte deutlich gevvorden sein, dass die vvissenschaftsspezifische soziale Organisati- 
onsform der Disziplin über ihre Strukturen der Reproduktion eng verflochten ist mit 
der internen Organisation von Universititen. Diese Organisation gehört somit zu den 
Einflussfaktoren des disziplinaren Enkulturationskontextes und tragt zum Gelingen 
und Nicht-Gelingen der Aneignung disziplinirer Kultur bei. Diese zuvor eingeführten 
implementation-bezogenen Bedingungen der Lehrgestaltung stehen nun noch einmal 
im Fokus, insbesondere die Studienstruktur. 


Unlike research, teaching, in the first place, is co-ordinated by an institution, 
and not by a disciplinary community. Teaching content is heavily influenced 
by discipline-specific standards, but degree structure, curriculum and teaching 
plans are all framed by the institution. There are also institutional norms con- 
cerning faculty members” teaching loads and the time they are expected to use 
for preparation. (Smeby, 1996, S. 69) 


An den in dieser Studie untersuchten Universitaten vvird die disziplinare Re- 
produktion und Enkulturation in Form eines dreistufigen Studiensystems organi- 
siert. Diese europavveite Differenzierung des universitiren Studiums in Bachelor- (BA), 
Master- (MA) und Promotfonsstufe ist das Ergebnis eines politischen Integrationspro- 
zesses der Europ3iischen Union, vvelcher über die Erhöhung der Anschlussfahigkeit 
der nationalen, tertiaren Bildungssysteme die Entstehung eines sEuropaischen Hoch- 
schulraumesc befördern soll (European Ministers of Education, 19. yuni 1999). Dass 
diese Struktur die Ordnung disziplinirer Reproduktion tangiert, zeigt sich unter an- 
derem in Stellungnahmen der DGS, vvie derienigen əzur Einführung gestufter Stu- 
diengingec (Deutsche Gesellschaft für Soziologie, zooz). Vor allem die Umvrandlung 
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der kontinuierlichen Ausbildung des Diplomstudienganges hin zur diskreten Unter- 
scheidung zvveier, nicht zvvingend konsekutiver Studienginge veranlasste die DGS 
zur Forderung, das Diplomstudium vveiterhin anbieten zu können. Die Forderung 
kann als Unterscheidung eines rein (Abbott, 1981) soziologischen und eines diszipli- 
nür gesehen veniger reinen Studienverlaufs verstanden vverden. Drei Tahre spiter hat 
die DGS diese Unterscheidung noch einmal betont, indem sie Empfehlungen für die 
əAusgestaltung soziologischer BA- und MA-Studiengingec (Deutsche Gesellschaft für 
Soziologie, zoo5) vorgelegt hat, die ein əprofessionelles soziologisches Studiumc mit 
əhinreichendelml Abschluf5c in Abgrenzung zu əsozialvvissenschaftlichenx und əsin- 
terdiszipliniren Studiengüngenx serst durch die Kombination von B.A. und M.A. er- 
reichtc sieht (ebd., 2f.). VVas hierbei gesichert vverden soll, ist eine genuin disziplinöre 
Reproduktionsressource, da der Verlust disziplinarer Reinheit auch Statusordnungen 
bedroht (Abbott, 1981, S. 823). Die externe Aushandlung und Entscheidung zvveistu- 
figer Studiengange birgt aus disziplinarer Perspektive die Gefahr des Kontroll- und 
damit Qualititsverlustes bezogen auf die Ausbildung des Nachvvuchses und damit die 
Reproduktion der Disziplin. Entsprechend bemüht sie sich zu verhindern, dass im 
BA-Studium - quasi einem halben Diplomstudium - Bbereits zertifizierte Soziolog:in- 
nen produziert vverden, bzvv. dass die eigene Deutung notvvendiger Studieninhalte 
nicht mehr nur inner-, sondern interdisziplinar ausgehandelt vvird. Scheinbar hat 
die DGS die Verinderung der Studienstrukturen potenziell auch als Verinderung der 
Kontextbedingungen der disziplinairen Reproduktion gedeutet. 

VVie bei der Einführung des Systems antizipiert, leisten die Stufen in unterschied- 
İicher VVeise Beitrüge zur Ausbildung der Studierenden. Dies betrifft zum einen das 
Maf$ des Autonomieanspruchs der Disziplinen gegenüber vvissenschaftsexternen An- 
forderungen und zum anderen die Modi und Strukturen kulturellen VVissens, de- 
nen die Studierenden ausgesetzt vverden. So vvird beispielsvveise vor allem von BA- 
Absolvent:innen ervvartet, dass ihre Kompetenzen ansehlussfahig sind für gesellschaft- 
İiche Teilbereiche fenseits der VVissenschaft. Nicht alle Studierenden vverden VVissen- 
schaftler:innen, sondern in diverse Arbeitsmörkte entlassen. Markant zeigt dies der 
Begriff der Berufsbefihigung ” vrelcher spötestens seit der Bologna-Reform die gesell- 
schaftlichen Ervvartungen an das akademische Studium markiert. Daran anschliefğend 
vervveisen zahlreiche Proteste gegen Bologna und die Neuausrichtung der Steuerung 
der Universitaten hin am Neu Public Management auf die VVahrnehmung von Akademi- 
ker:innen, die vvissenschaftliche Autonomie sei bedroht (exemplarisech Münch, zo). 
Marktvvirtschaftliche Anreizstrukturen vvürden die Forsechung korrumpieren, und die 
Ausbildung vverde verschult. Autonomieansprüche der VVissenschaft kommen fedoch 
vor allem in der dritten und letzten Phase, der Promotion, zum Tragen. Dies zeigt 
sich exemplariseh an der Kritik an der vom Bologna-Prozess implizierten dreistufi- 
gen Organisation universitarer Bildung. Diese Position betont den vrissenschaftlichen 
Charakter der Promotion, und vvrill Letztere vor der Rahmung als Teil der Berufsaus- 
bildung, vvie das Bachelor- und zum Tell das Masterstudium, bevvahren (exemplarisch 


5 lm Englischen firmiert diese Ervvartung unter dem Begriff der semployabilityx der BA- 
Absolvent:innen (exemplarisch http://vvvvv.ehea.info/pid34423/employability.html, letzter Zu- 
griff: 22.04.2020). 
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Hornbostel, zoo9). In diesem Sinne gilt erst die erfolgreiche Promotion als Nachvveis 
der Befahigung zur vrissenschaftlichen Forschungspraxis” (exemplarisch Sahner, 1982, 
S. 65). 

Trotz der unbestrittenen Relevanz der Promotion für die Reproduktion vvissen- 
schaftlicher Kulturen konzentriert sich die vorliegende Arbeit auf die BA- und MA- 
Stufe in der Annahme, dass auch diese kulturelle Reproduktionsleistungen erbringen 
(Taylor, 1976, S. 131, Becher und Trovvler, zoon, S. 47). Die Fokussierung auf diese Stu- 
fen ist auch dadurch gerechtfertigt, dass gerade dort auf Gründ der notvvendigen 
Offenheit des Studiums für zunachst kontingente Anschlusskontexte divergierende 
Ansprüche verhandelt vverden, die eben nicht nur aus der Heterogenitit der Disziplin 
selbst entstehen, sondern zusötzlich um vvissenschaftsexterne Anforderungen erginzt 
vvrerden. Aber auch mit Fokus auf die disziplininterne Differenzierung in unterschied- 
Hiche Kulturen erscheint mir der Blick auf den Beginn des möglichen Enkulturations- 
prozesses relevant, da die strukturellen Vorgaben hinsichtlich der Form der Lehre, 
ihr Framing, deutlich störker ausgeprigt sind als innerhalb der Promotion7 oder des 
MA-Studiums. Dies drückt sich beispielsvveise in der formalen Unterscheidung von 
Pflicht-, VVahipflicht- und VVahlveranstaltungen aus, deren relative Verteilung zu Studien- 
beginn deutlich störker auf Pflichtveranstaltungen setzt als im vveiteren Studienver- 
lauf. VVahrend die strukturell angelegte Kontrolle der Studierenden über die eigene 
Enkulturation im Studienverlauf zunimmt und sie sich somit bezüglich disziplinörer 
Subkulturen spezialisieren können, führen verpflichtende Finführungsveranstaltun- 
gen zumeist in als disziplinir deklarierte Grundlagen ein. 

Die sequentielle und hierarchisehe Ordnung von BA- und MA-Studium als auch 
ihre Unterscheidung von verpflichtenden Grundlagen- und darauf aufbauenden VVahl- 
veranstaltungen implizieren nicht nur den Verlauf einer zunaöchst starken und im VVei- 
teren abnehmenden Rahmung des Studiums durch die Lehrenden und Strukturen, 
sondern auch die Begünstigung der Darstellung hierarchischer VVissensstrukturen. 
Zudem vervveist bestehende Literatur zu vvissenschaftlichen Enkulturationsprozessen 
darauf, dass diese bezüglich der Verteilung von kulturellen Modi ganz im Sinne des 
allgemein formulierten Five-Stage Model of Adult Skill Acquisition von Dreyfus (2004) ver- 
laufen: s1he instruction process begins vrith the instructor decomposing the task envi- 
ronment into context-free features that the beginner can recognize vvithout the desired 
skillx (Dreyfus, zoo4, S. 177). Mit feder vveiteren Phase erhöht sich auch die Komple- 
xitit des Kontextes, in dem spezifische Fahigkeiten erlernt, angevvendet und ange- 
passt vverden. So hat beispielsvveise Travveek die unterschiedlichen Ausbildungsstufen 
des Physikstudiums hinsichtlich ihrer Inhalte (d.h. deklarative VVissenselemente), Zie- 
le sovvie stufenspezifischen Angste des vvissenschaftlichen Nachvvuchses unterschie- 
den (1992). Dabei hat sie als markanten Unterschied zvvischen under- und posigraduates 


6 Entsprechend vverden Promotionen und Habilitationen als əQualifikationsarbeitenc bezeichnet, 
vvomit spezifische formale Konsequenzen einhergehen, vvie ein gesonderter arbeitsrechtlicher 
Rahmen. 

Yi Auch Promotionen finden zunehmend in strukturierten Kontexten statt, fedoch sind diese zumin- 
dest in den Sozialvvissenschaften im deutschsprachigen Raum noch nicht sehr vveit verbreitet (für 
D, siehe Konsortium Bundesbericht VVissenschaftlicher Nachvvuchs, 2077, 147ff.). 


53 


54 


Disziplinierung durch Methode 


die Aneignung theoretischen und praktischen VVissens genannt. Die Undergraduates - 
vergleichbar mit den BA-Studierenden - vverden vor allem im explizierbaren, kon- 
zeptuellen Denken geschult und eingevvtesen in die kanonisierten VVissensbestinde. 
Im Gegensatz dazu dient die Promotion vor allem der Aneignung impliziten, non- 
deklarativen VVissens durch den Fokus auf praktische Forsehungsarbeit. Im gleichen 
Sinne charakterisiert auch Torka Lehrforsehungsprofekte im Masterstudium als əlear- 
ning on the /7obc (Torka, zor5b, S. z) und damit als Lernkontext, der vor allem die 
Aneignung praktischen, non-deklarativen VVissens begünstigt. 

Die gegenvvürtige Ordnung des universitaren Studiums ist also hierarchisch, linear 
und begünstigt die Vermittlung deklarativen VVissens. Fine zunöchst starke Auspr3- 
gung von Klassifikation und Framing vvird mit dem Voransehreiten des Studiums und 
Enkulturationsprozesses rücklaufig, und ein gröfSeres Maf$ kontextsensitiver Praxis, 
vvelche die Aneignung non-deklarativen, praktischen VVissens begünstigt, legitim. 


3.1.12 V/issenskulturen 


Die Disziplin - als im Studium dominante soziale Form vrissenschaftlichen VVissens 
— und Kultur zum Ausgangspunkt zu nehmen, impliziert keine Vernachlassigung an- 
derer Organisationsformen vrissenschaftlichen VVissens, die gleichermafen innerhalb 
der Lehrsituation relevant und sichtbar vverden. Gerade das Verhandeln der Vielfalt 
vrissenschaftlicher (insbesondere soziologischer) Kollektivformen und ihrer kulturellen 
Toolkits steht im Mittelpunkt dieser Arbeit. Ich gehe also davon aus, dass etablier- 
te sovvie angehende Soziolog:innen Elemente der öffentlichen Kultur der Disziplin 
der Soziologie und subdisziplinarer Kulturen als Bestandteil ihrer persönlichen Kul- 
tur verinnerlichen bzvr. bereits verinnerlicht haben. Disziplinöre vvie subdisziplinare 
Kulturen gilt es im Rahmen des Soziologiestudiums zu reproduzieren, dabei bleibt es 
eine empirische Frage, vvie sich die Kulturen zueinander verhalten. 


Im divergent disciplines, on the other hand, the disputation betvveen sub- 
groups is subyect to vveaker collective controls, and is liable to degenerate into 
a state of open civil vvar. 1...1 Such mafor clashes betvveen sub-groups vrithin 
the same discipline vvill often reveal a fundamental difference in the concepti- 
on of vrhat constitutes a valid form of enquiry, or even vrhat the ultimate goal 
of the discipline ought to be. (Becher, 1990, S. 431) 


Becher beschreibt in diesem Zitat die sCounter-Culture of Specialisationx und 
versteht Spezialisierungen als Untereinheften ausdifferenzierter Disziplinen. Das kri- 
tische Potenzial der Beziehungen dieser subdisziplinaren Einheiten gilt auch für den 
Lehrkontext. Vor dem Hintergrund dieser verschiedenen Kulturen, die sich in Konkur- 
renz um Sichtbarkeit im Rahmen des Studiums befinden, vvird die Lehrgestalt(-ung) 
zum Gegenstand von əclassification strugglelsic (Lamont und Molnir, zooz, S. 173). 
Beispielsvveise hat Bucher für die Pathologie aufgezeigt, dass verschiedene Subkul- 
turen der Disziplin innerhalb der Ausbildung des Nachvvuchses darum konkurrieren, 
xan imagery of pathologyc sichtbar zu machen, əvvhich expresses their ovrn segmen- 
tal identificationc (1962, S. 47). Dies impliziert ein Nullsummenspiel darum, vvelchem 
Kollektiv es gelingt, im Rahmen der Lehrgestaltung die eigene Kultur für die Enkultu- 
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ration der Studierenden sichtbar und damit verfügbar zu machen und so potenziell zu 
reproduzieren. Diese Grenzziehungen und Sichtbarmachung Bbzvv. Reproduktion eige- 
ner konzeptueller vvie praktischer Kategorien in der Lehre sind deshalb so bedeutsam 
für die einzelnen Kulturen, vveil sie zu ədisciplinary İsicİ) devicesc (Zuckerman, zor7, 
S. 3əf.) des zukünftigen Handelns derfenigen vverden, die diese Kategorien verinnerli- 
chen. Dies sind die Studierenden, die basierend auf diesen Erfahrungen Entscheidun- 
gen hinsichtlich des vveiteren Verlaufs ihres akademischen Enkulturationsprozesses 
treflen, oder auch anschliefğend auf vvissenschaftlichen und vvissenschaftsnahen Ar- 
beitsmörkten zu Vertreter:innen dieser Kulturen vverden. Am Ende des erfolgreichen 
Enkulturationsprozesses steht die Nafuralisierung der ehemals kontingenten kulturel- 
len Repertoires. /enen Kulturen, die innerhalb dieses Prozesses keinerlei Macht über 
reprisentierte Lehrinhalte (Klassifikationen) und keinerlei Konfrolle über die Ausge- 
staltung der Lehrkontexte (Framing) besitzen, droht, von Studierenden nicht gevvusst 
zu vverden. 

VVie bereits geschrieben, deutet die vvissenschaftssoziologische Literatur darauf 
hin, dass das Konzept der Disziplin ungeeignet ist, um Organisationsformen vvis- 
senschaftlicher Praxis zu beschreiben. Diese lokale, sactual manifestationx von VVis- 
senschaft ist nicht gleichzusetzen mit den əfundamental instructionsx (Becher und 
Trovvler, zoon, S. 43) der Disziplin. Entsprechend vverden alternative Konzepte ge- 
braucht, um sozio-kulturelle Formen vvissenschaftlichen VVissens in all seinen Modi 
zu beschreiben. An dieser Stelle vverden zvvei alternative Konzepte vorgestellt, vvelche 
sich zvvar auf den ersten Blick hinsichtlich ihrer Bezugnahme auf vvissenschaftli- 
che Praxis zu unterscheiden scheinen, die de facto fedoch - neben dem Verstind- 
nis vvissenschaftlicher Kultur als primör deklarativ und damit Symbol vermittelt - 
Erfahrungsstrukturen einbeziehen. Dies sind zum einen Flecks VVerk zu Denkstil und 
Denkkollektiv und zum anderen das Konzept der episfemischen bzvv. VVissenskulturen von 
Knorr-Cetina. 


Viissenschaft im Modus deklarativer und non-deklarativer Kultur 

Das bereits 1935 erschienene VVerk Eptstehung und Entvyicklung einer vyissenschaftlichen 
Tatsache von Ludvvik Fleck gilt als eines der ersten, vvelches vvissenschaftliches VVis- 
sen als sozio-kulturell spezifisches VVissen versteht.” So unterseheidet Fleck die VVis- 
senschaft in unterschiedliche Denktollektiye mit fevveils spezifisehen Denkstilen, und 
vvendet sich damit gegen ein positivistisches Verstindnis von der EFinheit der VVis- 
senschaft. Aus diesem Grund gilt das Buch auch als ein sSehlüssehverk des Kon- 
struktivismusx (Day€, 2o16, S. 3). Statt obyektiv VVahrheit zu erkennen, unterliegen 
VVissenschaftler:innen einem sDenkzvvangx, dessen Aneignung dem əCharakter einer 
Imdoktrinationx anstatt der sVVeckung kritiseh-vvissenschaftlichen Denkensc (Schafer 
und Sehnelle, zoı5, S. XXXVT)eentspricht. Der s.Denkstil als gerichtetes VVahrnehmenc, 


8 Das viel zitierte VVerk Die Styuktur vvissenschaftlicher Revolutionen von Kuhn (2zo14) hat viele von 
Flecks Überlegungen noch einmal aufgegriffen und um vveftere Konzepte, vvie Normalvvissenschaft 
und Revolutionen, erganzt. Das an dieser Stelle fedoch kultursoziologisch so relevante Konzept der 
Denkstile ist bei Kuhn mit dem Paradigma nicht grundverschieden, vveshalb ich mich primar auf 
Fleck stütze. 
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als sbestimmtelri VVissensbestand und Kulturbestandk (Fleck, 19351 2015, S. 58) de- 
terminiert das əgedankliche und sachliche Verarbeiten des VVahrgenommenenc und 
entspricht somit einer spezifischen VVeltsicht. Im bereits vorgestellten Vokabular kann 
dies als spezifisches Schema gedeutet vverden, vvelches gem3f5 dem deterministischen 
Impetus von Fleck fedoch vveniger zur VVeltdeutung befahigt als vielmehr verpffichfet. 
Mag diese Strenge zvvar nicht dem Kulturverstindnis der vorliegenden Arbeit ent- 
sprechen, so vervveisen die Konzepte des Denkkollektivs und Denkstils trotzdem pro- 
duktiv zum einen auf die sozio-kulturelle Dimension vvissenschaftlicher Praxis (ebd., 
S. 63) und zum anderen auf die kulturelle Binnendifferenzierung der VVissenschaft. 
Dabei vvendet Fleck seine Konzepte auf unterschiedlichen Ebenen an. So gibt es ein 
veissenschaftliches Denkkollektiv mit entsprechendem Denkstil vergleichbar mit der sci- 
entific community und der darin implizierten Abgrenzung von vvissenschaftlichem VVis- 
sen und Alltagsvvissen. Davon ausgehend stellen Disziplinen vviederum əspezialisti- 
sche Denkkollektivekc (ebd., S. 147) dar, die sich noch vveiter ausdifferenzieren lassen. 
Neben diesen Vervveisen auf kognitive und deklarative Elemente vvissenschaftlicher 
Kulturen führt Fleck auch damals schon aus, dass der Denkstil, das spezifische 5Ge- 
staltsehenx, im Rahmen von Enkulturationsprozessen erlernt vverden muss durch die 
əpraktisch-theoretische Finführung in ein Gebiet und eigenel...1 Erfahrung: (Schafer 
und Sehnelle, 2015, S. XXVD. In diesem Sinne vvidmet er sich in seinem Buch auch 
der Ausbildung von VVissenschaftler:innen bzvr. ihren Enkulturationsprozessen,” die 
die Aneignung verkörperten Erfahrungsvrissens ermöglichen. Implizit ist darin zudem 
die Unterscheidung öffentlicher und persönlicher Kultur enthalten. So sehreibt er zur 
Aneignung des Denkstils, dass əldlie Notvvendigkeit der Erfahrung 1... ein irrationa- 
les, logisch nicht legitimierbares Element in das VVissen Ibringtl. Die Einführung, eine 
Art VVeihe, die andere erteilen, eröffnet den Eingang in ein VVissen, — Erfahrung, im- 
mer nur persönlich erlangbar, befahigt erst zum tötigen, selbststindigen Erkennenc 
(Fleck, 119351 2015, 125f.). So ist der Denkstil sehlussendlich ein kollektiv geteilter, dabei 
zugleich abhöngig von der individuellen Erfahrung und damit auch praktischen Aneig- 
nung der fevveiligen Sichtvveise. Abschliefğend sei an dieser Stelle noch ervvahnt, dass 
Fleck bereits auf die symbolische Funktion von Hand- und Lehrbüchern hingevviesen 
hat, spezifische Denkstile und ihre -kollektive als konsistente Einheit zu beschrei- 
ben (ebd., S. 158ff). Im Gegensatz zur Fokussierung auf Disziplinen bietet Fleck mit 
seinem Konzept der Denkkollektive also auch eine mögliche Binnenperspektive an. 
Besonders vvichtig ist seine frühe Einsicht, dass sich VVissenschaft mitsamt ihren Un- 
tereinheiten nicht auf explizierbare Prinzipien -— deklaratives VVissen - reduzieren 
İasst, sondern züm einen vveitere Modi annimmt (Science as Knovrledge und Sdence as 
Practice) und zum anderen im Zuge von Enkulturationsprozessen individuell erfahren 
vverden muss. 

Noch einmal deutlich konkreter hinsichtlich der praktischen Dimension von VVis- 
senschaft vrird Karin Knorr-Cetina, vor allem in ihrem VVerk VVissenskulturen (2011). In 


9 əMitgliedschaft und ldentitat, Arbeitsvveise und Problemstellung, theoretisches Rüstzeug und 
experimentelle Vervvendung bilden sich aus bzvv. vverden ervvorben in der konkreten Ausbil- 
dungsphase des Vor- und Nachmachens exemplarischer Leistungenc (Schafer und Schnelle, 2015, 
S. XXXIV). 


3. Vissenschaft kulturell betrachtet 


ihrem Verstindnis vrissenschaftlicher Kulturen - bezeichnet als VVissens- oder epistemi- 
sche Kulturen — ist der Praxisbegriff zentral: 


Im diesem Buch geht es um VVissenskulturen: um diefenigen Praktiken, die, 
gebunden durch Vervvandtschaft, Notvvendigkeit und historische Koinzidenz, 
in einem VVissensgebiet bestimmen, vee v/ir vzissen, v”as vvir v?issen. VVissenskul- 
turen generferen und validieren VVissen. L...1 Der Ausdruck sepistemischc soll 
auf Erkenntnis vervveisen, es geht also um dieyenigen Strategien und Prinzi- 
pien, die auf die Erzeugung von sVVahrheitc oder aquivalente Erkenntnisziele 
gerichtet sind. (Knorr-Cetina, 1zoozl zor, S. 11) 


Auch sie richtet sich gegen das Einheitsverstandnis von VVissenschaft, vvenn auch 
im Gegensatz zu Fleck mittlervveile eingebettet in ein Forschungsfeld, vvelches die 
külturelle Ausdifferenzierung der VVissenschaft als selbstverstandlich erachtet. Zu- 
gleich betont sie, dass mit der Verschiebung des analytischen Fokus auf Praxis, statt 
beispielsvveise Diskurs, das Konzept der Disziplin ungeeignet vvird. Denn əlilndem 
man sich auf VVissenskulturen statt auf Disziplinen oder Spezialgebiete konzentriert, 
amplifiziert man die VVissenspraxis zeitgenössischer VVissenschaften, bis das gesam- 
te Gevvebe technischer, sozialer und symbolischer Elemente sichtbar vvird, das diese 
Praxis ausmachtx. Diese sind vviederum so divers, dass die Betrachtungsebene der 
Disziplin, nicht der sFragmentierung zeitgenössischer VVissensprozessex (ebd., S. 13) 
gerecht vvird. Zugleich unterscheidet sich ihr Kulturverstöndnis von fener handlungs- 
theoretischen Perspektive der sVVissenschafts- und VVissenssoziologie 1...1 in den sp3- 
ten 7Oer und 8o0er lahren des letztens Vahrhundertsc (ebd., S. 19), indem sie dreterlei 
Aspekte einer kultursoziologisehen Perspektive hinzufügt: zum einen ?Brüche in der 
Einheit und EFinförmigkeit von Praxis,, folglich kulturell versehiedene Praxisformen. 
Zum Zvveiten vervveist ihr Kulturbegriff auf 5das Dickicht verschiedenartigster Mus- 
ter, die sich in lebensvveltlichen Zusammenh3öngen überlagern und anh3ufenc (ebd., 
S. z1), und drittens fügt sie sdem Praxisbegriff Sensibilirat für Symbole und Bedeutun- 
genx hinzu (ebd., S. 22). Damit ist der Kulturbegriff von Knorr-Cetina nah an fenem, 
vrie ich ihn in Abschnitt z.1 beschrieben habe. Er bleibt offen für die empirische Be- 
obachtung der Kulturelemente, die einerseits Handeln motivieren und andererseits 
Handeln rechtfertigen. Er bleibt ebenfalls offen für deklarative vvie non-deklarative 
Elemente, konzeptuelles vvie praktisches VVissen. Zugleich prözisiert Knorr-Cetinas 
Terminologie der episfemischen Kultur, dass die Praxis, die im Zentrum steht, eine ist, 
die auf die Generierung einer spezifisehen Form von Erkenntnis abzielt. Dies ist das 
Commitmest, vvelches die beteiligten individuellen vvie kollektiven Akteure eint. 

Im Sinne der Ausführungen der letzten zvvei Unterkapitel arbeite ich sovrohl mit 
dem Konzept der Disziplin als auch dem Konzept von VVissenskulturen und gehe da- 
von aus, dass beide relevant sind für das Verstindnis des Enkulturationsprozesses des 
vvissenschaftlichen Studiums an Universititen. Ich ervvarte, dass beide als reprisentierte 
Kultur relevant sind und sovvohl einzeln als aueh im Zusammenspiel spezifiseche Anfor- 
derungen an die Lehrkultur stellen. Damit vvird auch die Unterscheidung von Disziplin 
als sozio-kultureller Organisationsform der Lehre und der VVissenskultur als Pendant 
der Forsehung aufgehoben. So vvie die disziplinare Ausbildung als geteilte İingua franca 
der vvelter ausdifferenzierten VVissenskulturen (Becher, 1990, S. 343) bestehen bleibt, 
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so sind die VVissenskulturen zum einen in der Lehrsituation durch die persönlichen 
Kulturen der Lehrenden prösent als auch an der Aushandlung der Studienstrukturen 
und damit an Klassifikationsprozessen beteiligt.”” 

Im Folgenden vvird der Kulturbegriff ein letztes Mal zugespitzt auf die Bezeich- 
nung methodologischer Kulturen. Dafür führe ich zunöchst in die kulturelle Bedeutung 
der Methoden für die VVissenschaft ein und konkretisiere diese im VVeiteren hin zur 
əmethod-centered self-identityx (Diaz-Bone, 2016, S. 7) einer spezifischen Disziplin, 
der Soziologie. Dies dient der Plausibilisierung der Entscheidung, das Konzept der 
VVissenskulturen auf methodologische (VVissens-) Kulturen hin zu prözisieren und den em- 
pirischen Fokus vom Studium auf die spezifische Methodenausbildung als Teil des 
vyissenschaftlichen, disziplinaren und vvissenskulturellen Enkulturationsprozesses zu 
richten. 


3.2 Methode, die Vissen schafft 


Methoden sind im Rahmen von Abgrenzungs- und zugleich Identitötsdiskursen der 
VVissenschaft(-en) von grof$er symbolischer vvie sozialer Bedeutung. So fungieren sie 
vielfach als Quelle für die Legitimierung der VVissenschaft und für əknovvledge claimsc 
innerhalb der VVissenschaften. Somit ist die Kompetenz, diesen Diskurs zu bedienen, 
Bestandteil kultureller Repertoires von VVissenschaftler:innen und das Erlernen dieser 
Kompetenz Teil vrissenschaftlicher Enkulturationsprozesse. 

Dabef ist der Begriff der Methode nicht leicht zu definieren. Da das Erkenntnisin- 
teresse dieser Arbeit genau darin İtegt, die Bedeutung(-en) von Mefhode innerhalb der 
Soziologie nachzuvollziehen, bleibt die hier vorgestellte Definition zunöchst vorlaufig 
und offen für Felddefinitionen. VVenn also im VVeiteren von Methoden die Rede ist, 
dann sind Konzepte," Obyekte und Praktiken gemeint, von denen die fevveiligen Ak- 
teur:innen annehmen, dass ihr Einsatz den Erkenntnisgevvinn befördert. Dabei geht 
es den Akteur:innen explizit um einen veissenschaftlichen Erkenntnisgevvinn. Zu die- 
sem Repertoire an Methodendimensionen gehören auch diskursive Strategien, die 
in die Konstruktion und Legitimationen der Konzepte, Obfekte und Praktiken der 
Erkenntnisgenerierung einfliefğen. Zugleich vvird im Folgenden gezeigt, dass dieses 
methodische VVissen innerhalb der VVissenschaft in vielfaltiger Form vorliegt und diese 
entsprechend in unterschiedliche methodologische Kulturen"” ausdifferenziert. 


10 Dies vird in Kapitel 5.z illustriert durch den Vervveis auf die Aushandlungen der Deutschen Ge- 
sellschaft für Soziologie, die in Obiekten vvie den sEmpfehlungen der Deutschen Gesellschaft für 
Soziologie zur Methodenausbildungc (Vorstand der DGS, 2002) resultieren. 

1 Dazu zahlen auch vvissenschaftstheoretische, ontologische, epistemologische vvie methodologische 
Grundannahmen empirischer Forschungspraxis. 

12 lİeh vvahle diese Bezeichnung in Anlehnung an Abbott, der den Begriff der smethodological com- 
munitiesc (Abbott, 2007, S. 11) vervvendet. Mit geht es bei der Begriffsvvahl yedoch nicht um eine 
gezielte Unterscheidung von methodologisch und methodisch. lm Sinne der Einheitlichkeit bleibe 
ich bei der Bezeichnung methodologische Kulturen, vervvende aber sonst beide Begriffe—vvenn nicht 
anders ausgevviesen — synonym. 


3. Vissenschaft kulturell betrachtet 
3.2.1 Differenz von Vissenschaft und Nicht-Vissenschaft 


The intellectual ecosystem has vrith time been carved up into əseparatex insti- 
tutional and professional niches through continuing processes of boundary- 
vrork designed to achieve an apparent differentiation of goals, mefhods, capa- 
bilites and substantive expertise. (Gieryn, 1983, S. 789) 


Im einem viel zitierten Aufsatz schreibt Thomas Gieryn über Strategien der 5De- 
marcation of Science from Non-Sciencex (1983). Der Fokus des Artikels liegt auf dis- 
kursiven Strategien von VVissenschaftler:innen zur Abgrenzung eigener Zustöndigkei- 
ten und gesellschaftlich als legitim anerkannter Geltungsbereiche. Diese Perspektive 
versteht VVissenschaft und ihre symbolischen vvie sozialen Auf$en- und Innengrenzen 
als sambiguous, flexible, historically changing, contextually variable, internally in- 
consistent, and sometimes disputedc (ebd., S. 782). Die Grenzen von VVissenschaft 
und Nicht-VVissenschaft vverden von sozialen Akteur:innen erzeugt, stabilisiert und 
neu gezogen. Dabei dient die sboundary-vrorkx auch dem Erhalt und der Ertablie- 
rung von Machtstrukturen und Ressourcenflüssen. VVichtig hierbei ist, dass, vvie im 
Eingangszitat angedeutet, die Grenzziehung vielfach entlang spezifischer Verstind- 
nisse von legitimen Methoden vorgenommen vvrird. Der konkrete Prozess der Ge- 
nerierung vvissenschaftlichen VVissens über spezifische mefhodische Verfahren ist ein 
vrichtiges Distinktionsmerkmal, auf vvelehes sich die VVissenschaft zur Abgrenzung 
von Nicht-VVissenschaft beruft und vvodurch sie ihre Legitimation gegenüber anderen 
Formen des VVissens, vrie beispielsvveise Alltagsvrissen, geltend macht. VVenn also die 
Leistung der VVissenschaft für die Gesellschaft darin İiegt, vvissenschaftliches VVissen 
bereitzustellen (Luhmann, 1992), so ist der praktische vvie auch diskursive Rückgriff 
der VVissenschaftler:innen auf Methoden zur Erzeugung dieses VVissens eine zvvingend 
notvvendige Bedingung für die Leistungserfüllung. In dem Sinne kann es in unserer 
Gesellschaft keine VVissenschaft geben ohne den impliziten vvie expliziten Vervveis auf 
vvissenschaftliche Methoden. Damit sind Methoden Teil der Definition von VVissen- 
schaft. 


3.2.2 Musdifferenzierung der V/issenschaft 


Von Gieryn vvissen vvir auch, dass mithilfe von Methoden nicht nur diskursive Gren- 
zen zvvischen VVissenschaft und Nicht-VVissenschaft gezogen vverden, sondern Grenzen 
zudem als sideological demarcations of disciplines, specialties or theoretical orientati- 
ons vvithin sciencec (Gieryn, 1983, S. 792) dienen. Die Folge sind symbolische Grenzen 
innerhalb der VVissenschaft, die gleichermaf$en in sozialen und materfiell verfestig- 
ten Grenzen (Lamont und Molnar, zooz) resultieren können. In diesem Sinne lasst 
sich die interne Ausdifferenzierung der VVissenschaft und ihrer Disziplinen, vvie der 
Soziologie, auch über das Nachvollziehen von Aushandlungen angemessener Metho- 
den verstehen. Sechuster und Yeo systematisieren diese unterschiedlichen Ebenen der 
Grenzziehung mit Vervveis auf vvissenschaftliche Methoden drefteilig: 


(1) The sinternalc level of technical debate and argument vvhere knovrledge 
claims are initially framed, negotiated, and evaluated, 
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(z) the level of institutional and disciplinary organization and politics, 
(3) the level of the spublic politicsc of the scientific community. (Sechuster und 
Yeo, 1986, S. xi) 


Im dritten Punkt spiegelt sich die bereits eingeführte Unterscheidung von VVissen- 
schaft und Nicht-VVissenschaft, die dem vvissenschaftlichen VVissen durch den Vervveis 
auf ihre Methoden eine epistemische Sonderstellung innerhalb der Gesellschaft zu- 
vveist. Im Sinne von Gteryns Argument situativ flexibler Grenzziehung vvird - inner- 
vyissenschaftliche Differenzen an dieser Stelle negierend - zuvveilen gar vereinheitli- 
chend von der vissenschaftlichen Methode gesprochen. Damit vrird zugleich die Deutung 
der Einheit der VVissenschaft mitgeliefert, denn vvas sie vom Rest der Gesellschaft un- 
terscheidet — die methodisch kontrollierte Generierung von VVissen -, ist zugleich 
die Eigenschaft, die sie dieser Deutung nach eint. Dabei setzt dieser Grenzziehungs- 
diskurs vviederum fene Ausdifferenzierungen innerhalb der VVissenschaft auf$er Kraft 
(zum Konzept des sUn/doing Differencesc siehe Hirschauer, 2014), vvelche Sehuster 
und Yeo in ihrem zvveiten Punkt ansprechen. Hier verschiebt sich die Argumenta- 
tionslinie und vervveist auf innervvissenschaftliche Hierarchien, die vriederum durch 
die Aushandlung von Claims legitimer Methodenpraktiken erzeugt vverden. So repr3- 
sentiert die vvissenschaftliche Methode ein spezifisches Prinzip epistemischer Prak- 
tik, vvelches zumeist mit Vervveis auf den VVissenschaftsphilosophen Karl Popper als 
Kritischer Rationalismus bezeichnet vvird. Im Kern beinhaltet dies ein deduktives, das 
heiföt theoriegeleitetes, empirisches Vorgehen (Popper, 1935). Doch gerade an diesem 
Anspruch der scientific method zeigt sich, dass es subdisziplinare Kulturen gibt, die 
sich und ihre Praxis mit diesem rein deduktiven, zumeist als obyektffyisfisch verstande- 
nen VVissens- und VVissenschaftsverstindnis nicht identifizieren: Sie markieren eine 
Unterscheidung vvissenschaftlicher Verfahren der VVissensgenerierung, die nicht nur 
praktische Details, sondern ihre vermeintlichen Prinzipen betrifft. Die göngige Un- 
terscheidung harfer und vveicher Disziplinen bezieht sich - neben einer Vielzahl an 
Unterscheidungskriterien — auch zumeist auf die Homo- bzvr. Heterogenitit interner 
VVissenskulturen mitsamt ihren methodologischen Grundprinzipien. In der binören 
Unterscheidung harter und vveicher Disziplinen vverden die Naturvvissenschaften zu- 
meist durch sa single paradigm (...1 characterizedx, verstanden als sgreater consensus 
about appropriate content and method than are nonparadigmatic fieldsx. Geistesvvis- 
senschaften (und mit einer Zvvischenposition die Sozialvvissenschaften) gelten hinge- 
gen als snonparadigmaticc (exemplarisch Biglan, 1973, S. 210). Liest man den Paradiş- 
ma-Begriff (Kuhn, 119671 2014) als Kultur (für diese Deutung siehe Latour und VVoolgar, 
1986, S. 54), so markieren die Bezeichnungen als hart oder vveich auch das Maf in- 
terner sozio-kultureller Ausdifferenzierung. )e vveicher, desto mehr Alternativen zur 
einen vvissenschaftlichen Methode sind Bestandeeil vvissenskultureller Repertoires. Die 
Kontingenz der Unterscheidung von VVissenschaft und Nicht-VVissenschaft, sovrie der 
Unterscheidung von harten und vveichen Disziplinen lösst sich anhand der berühm- 
ten Rede ?The Tvvo Culturesx von Snovv atis dem lahr 1959 illustrieren. Mit seiner 
Unterscheidung der əLiterary intellectuals at one pole—at the other scientists, and as 
the most representative, the physical scientistsc (Snovv, 119591 2005, S. 4) verortet der 
Literat und VVissenschaftler die zuei Kulturen einmal innerhalb und einmal auf$erhalb 


3. Missenschaft kulturell betrachtet 


der VVissenschaft. So geschieht es im angloamerikanisehen Raum bis heute, denn 
dort vverden semantisch die əSciencesx von den sHumanitiesc untersehieden (Son- 
nert, 2018). Einmal mehr zeigt sich daran die Kontingenz der Grenzverlaufe, denn 
im deutsehsprachigen Raum gelten die xHumanitlesx als Geistesuvissenschaffen. Damit 
beschreiben die zvvei Kulturen nicht inner- und auf$er-, sondern rein innervvissen- 
schaftliche Domanen. Dabei vervveist die englischsprachige Unterscheidung auf eine 
hierarchische Ordnung dieser VVissenskulturen, die durchaus auch im deutsehspra- 
chigen Raum gegeben ist: So ist das Obfektivitatsgebot, vvas dem kritischen Ratio- 
nalismus und damit primir den Verfahren naturvrissenschaftlicher Praxis zugrunde 
Hegt, nach vvie vor das dominante Ideal, vvelches auch aufterhalb der VVissenschaft an 
diese herangetragen vvird. Obyektivitit von Beobachtungen ist hierbei das anzustre- 
bende Ideal, von dem die güngigen Gütekriterien empirischer Forsechung hergeleitet 
vverden: Validitat und Reliabilitar. Die damit verbundenen Praktiken der Standardi- 
sierung von Datenerhebung und -ausvvertung sovvie deren Formalisierung sichern 
kommunikative Anschlussfahigkeit innerhalb der VVissenschaft (Heintz, 20oo, S. 348, 
Daston und Galison, zo17), aber auch über deren Grenzen hinvveg, und streben die 
Vermeidung von subyektiven Verzerrungen der Beobachtung an, die diesem Verstandnis 
nach alltagsvveltliches, aber nicht vrissenschaftliches VVissen kennzeichnen. Obvrohl es 
in den Sozial- und Geistesvvissenschaften alternative Konventionen legitimer methodi- 
scher Praxis gibt, spiegelt sich auch innerhalb der Sozialvrissenschaften die shegemony 
of positivist quantitative methodsc (Savage, 2o13, S. 6, für eine ahnliche Diagnose für 
Deutschland, siehe Rehberg, zoo3)."” Andere empirische Praktiken, die sich als vvis- 
senschaftlich verstehen, haben infolgedessen störkere Legitimationsarbeit zu İeisten. 
VVirksam vvird die ənormativity of methodc"” (Lavv, 2007, S. 4), für die meist gilt: fe 
harter, desto besser. 

Dabei lassen sich Debatten um die Legitimitit methodischer Verfahren und damit 
Debatten um Vvissenschaftlichkeit von Debatten über die Qualitit und Aktualitat einge- 
setzter Methoden unterscheiden. Letzteres ist güngige Praxis in der Bevvertung vvis- 
senschaftlicher Arbeit durch peers. Diese Evaluationspraxis soll der Qualitatssicherung 
dienen und damit gegebenenfalls fene Arbeiten, die den Evaluationskriterien nicht 
genügen, von fenen unterscheiden, die dies tun, bzvv. sie in eine ordinale Ordnung 
bringen (exemplarisch Hirschauer, 2004, Lamont und Huutoniemi, zor, Reinhart, 
2012). Dabei muss nicht zvringend die VVissenschaftlichkeit an sich infrage gestellt vver- 
den, obgleich dies mit Vervveis auf illegitime empirische Praktiken eine Möglichkeit 
bleibt. Hieran zeigt sich auch, dass die oben angeführten drei Ebenen der Distinktion 


13 İn dem Zusammenhang thematisiert Taylor passendervveise das ?prestige by associationc, vvel- 
ches zumeist sozialvvissenschaftliche Disziplinen — er selbst bezieht sich auf die Geografie — zu 
aktivieren versuchen, vvenn sie die spezifischen Praktiken der Physik zum ldeal vvissenschaftli- 
cher Praktik im Allgemeinen erheben (Taylor, 1976, S.136). Für die Einordnung dieser hegemonialen 
Position in den gesellschaftsvveiten Diskurs um die əHerrschaft durch Zahlenc (Münch, 2018) sie- 
he beispielhaft Porter (1996), für die historische VVirksamkeit der Obfektivitat siehe Daston und 
Galison (2017). 

14 Vvobei ihre Richtung fe nach Ort, Zeit, Situation natürlich variiert. So hat Mannheim schon 1932 
bemaingelt, dass ses vor aller Untersuchung als ausgemacht gilt, daf5 naturvvissenschaftlich, :po- 
sitivistisch: und :generalisierend: Schimpfvvörter seienc (S. 15). 
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durch Methodendiskurse aufeinander zu beziehen sind. Da über die Methodenpra- 
xis die Existenz (und damit Förderung) der VVissenschaft legitimiert vvird, ist fene 
streng auf Qualitat zu übervvachen. Zvveffel auftervvissenschaftlicher Akteure an dem 
Distinktiven vvissenschaftlichen VVissens könnte Ressourcenflüsse und damit die VVis- 
senschaft selbst gefahrden, da die VVissenschaft in starkem Maf$e abhöngig von den 
Ressourcenzuvyveisungen durch andere Teilsysteme ist (beispielhaft Braun, 2004, S. 69). 
Zur Sicherstellung dessen muss die VVissenschaft bzvv. müssen ihre Untereinheiten 
avch nach innen Grenzen ziehen und ggf, solche EFinheiten aussehlieföen, bei denen 
Zvveifel an der VVissenschaftlichkeit ihrer Praxis besteht..” Gemif$ dem Verstindnis von 
VVissenschaft als Profession kann nur sie selbst sprofessional controlc (Abbott, 1983) 
bzvv. eben Qualitatssicherung betreiben, denn nur sie verfügt über die dafür notvven- 
digen Qualitats- und Bevvertungskriterien (Pfadenhaver und Sander, zo10). Die mit 
der Qualitötssicherung verknüpften Distinktionsdiskurse geschehen vviederum primir 
über Vervveise auf legitime und illegitime empirische, das heiföt methodisch geleitete, 
Praktiken (vgl. Schuster und Yeo, 1986, S. xil). In dem Sinne ist Grenzziehungsarbeit 
grundsatzlich immer auch Identititsarbeit (Kaldevvey, 2016, S. 153). 


3.2.3 Musdifferenzierung der Soziologie 


Ansehliefğend an die vvissenschaftsinterne Differenzierungsleistung von Methoden 
geht es in diesem Unterkapitel konkreter um die kulturelle Ausdifferenzierung der 
Soziologie. Damit nahere ich mich zunehmend meinem konkreten Untersuchungs- 
gegenstand an. Die Auseinandersetzung mit der eigenen Mulfiparadigmatik bzvr. dem 
eigenen Multikulturalismus ist elementarer Bestandteil soziologischer Kultur, in der 
Vergangenheit und Gegenvvart, in der Forschung und Lehre. Sie geht mit besonderen 
Anforderungen an die diszipliniren Grenzziehungs- und Identitatsdiskurse einher, 
um trotz der internen Differenz zum einen die Einheit mit der VVissenschaft und 
zum anderen die Einheit als Disziplin zu verteidigen. 


Multikulturalismus und disziplinare ldentitat 

VVie bereits angesprochen, ist die Ausdifferenzierung vvissenschaftlicher Disziplinen 
in inter- vvie intradisziplinare VVissenskulturen ein allgemeines Charakteristikum von 
VVissenschaft, vvelches fedoch in der Störke der Auspragung die soff sciences von den 
hard sciences unterscheidet. le gröfğer die Anzahl der Subkulturen - auch als Paradig- 
men bezeichnet (Kuhn, 119671 2014) —, desto sunreiferc und damit soffer die Disziplin. 
Spezifisches Merkmal der Soziologie scheint darauf aufbauend die symbolische Be- 
deutung dieser internen Ausdifferenzierung für ihre disziplinare Identirit. So pflegt 
die Disziplin einen selbstreflexiven Diskurs zur eigenen əMultiparadigmatikc bzvv. 
von mir umformuliert zum Mulfikulturalismus, in dem das Vorzeichen der Bevver- 
tung dieser Eigenschaft vviederum auf die interne Ausdifferenzierung vervveist. So 
vvird der Multikulturalismus auch von Disziplinvertreter:innen zuvveilen als Mangel 


15 Vvas natürlich kontextabhangig sehr verschieden definiert vverden kann und viel Raum für macht- 
politische Manöver — classification struggle — innerhalb der VVissenschaft bietet. Genau dies be- 
schreibt Gieryn mit seinem Konzept der əboundary-vvorke, 
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disziplinarer Reife interpretlert, also als Defizitnachvveis im Vergleich zu den Natur- 
vrissenschaften. Eine andere Deutung bevvertet ihn hingegen als 5Reichtum an Mög- 
Hehkeiten der Erkenntnisgevvinnungc (Münch, 2018, S. 5) und als angemessen für die 
Komplexitit soziologischer Forschungsgegenstinde./” Nicht nur die Bevvertung des 
Multikulturalismus und damit der durch diesen geprigten Disziplin ist gegensitz- 
lich, auch die Kulturen, die ihn ausmachen, vverden als füreinander im besten Fall 
indifferent, im schlimmsten Fall als unvereinbar hinsichtlich ihrer sintellektuellefnl 
Ziele und Prioritatenx, Forschungspraktiken und Erhebungsinstrumente sovvie Qua- 
İiratskriterien (Froese und Simon, 2zo16, S. 12) beschrieben. Mal vvird ein integratives 
Moment im Gegenstandsbereftch, in den Problemstellungen oder in einer spezifisch 
soziologischen Perspektive gesehen, mal das zusammenhangslose Nebeneinander der 
Kulturen festgestellt (für eine Systematik der Positionen zur Qualitöt der Multipa- 
radigmatik, siehe Kneer und Sehroer, zoo9). Diese zum Tell konfliktreiche kulturelle 
Heterogenitat der soziologischen Disziplin”” hat Folgen für ihre Selbstpositionierung 
im Feld der VVissenschaft, also für ihr Verhəltnis zu anderen Disziplinen und ihr Ver- 
haltnis zu Akteuren in Feldern aufterhalb der VVissenschaft, kurzum: Ihr stellen sich 
spezifische 1dentitits- und Grenzziehungsprobleme. 


ISociologyl is also the most general of the social sciences, or, to put it less 
politely, the least defined. L..1 a defining characteristic of sociology — the fact 
that the discipline is not very good at excluding things from itself. (Abbott, 
2007, 3ff.) 


m ahnlicher VVeise charakterisiert auch VVhitley die Soziologie als sfragmented 
adhocracyc, die sich dadurch auszeichnet, dass sie ədiffFuse, discursive knovvledge of 
commonsense obyectsx (Hervorhebung durch LK, zooo, S. 159) produziere. Daher steht 
die Soziologie vor der Anforderung, die Legitimirit des eigenen Faches in Abgrenzung 
zu den Deutungsangeboten des Sozialen durch andere vvissenschaftliche Disziplinen 
und in Abgrenzung zu nicht-vvissenschaftlichen Akteuren und Alltagsvvissen zu si- 
chern. So können auf Grund der thematischen 5Nahe zu den Problemen von Staat und 
VVirtschaft sovvie allgemein zum Alltagsvvissenx (Honegger, 2007, S. 35) in der Aufen- 
vrahrnehmung der Soziologie Legitimitötskrisen entstehen, vvenn nicht unmittelbar 


16 Zuletztvvurde die Frage des VVertes des Multikulturalismus für die Soziologie öffentlich anlösslich 
der Gründung der Akademie für Soziologie (AS) im lahr zor? diskutiert. Mitihrem Anspruch, die Dis- 
ziplin zu vertreten, steht sie in Konkurrenz zur seit1909 bestehenden sDeutschen Gesellschaft für 
Soziologiex (DGS). In dieser Manifestation des Konfliktpotenzials soziologischer Ausdifferenzie- 
rung trifft die Ablehnung desəAbfeiernisl der Buntheitc (Thomas Hintz, ehemaliger Vorsitzender 
der Akademie für Soziologie, Eröffnungsrede des ersten Kongresses der AS, 04.04.2018) auf den 
Appell, die x?Zumutungen des Fachsc (Scheffer, 2016) auszuhalten, und somit Teil der kulturellen 
Heterogenitatzu bleiben, anstatt sich dieser zu entziehen. Die gegensatzliche Bevvertung der Viel- 
falt der Soziologie spiegelt sich auch in ihrem Diskurs zur eigenen Lehrform, siehe hierfür Kapitel 
4. 

17 Hierzu exemplarisch Becher:ə/Slociologists commonly fail to agree on vvhat does or does not con- 
stitute good sociology: they vvork vvithin a convention of dissent, in vvhich doctrinal schisms are 
common and rival theories come and go.c (Becher, 2006, S. 273) 
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erkenntlich ist, ob sie 5Quelle oder aber Empfangerin derartiger Deutungsangebo- 
te und gesellschaftlicher Selbstbesehreibungenx ist (Reinhart, 2016, S. 162). Dadurch 
vvird die eigentliche 5,Versozialvrissenschaftlichung” des Alltagesc als xBedeutungsver- 
lust der Soziologiec (Sutter, zo12, S. 440) gedeutet. Bleibt die Abgrenzung vom Alltags- 
vyissen ohne Erfolg, das heift gelingt es der Soziologie nicht, einen exklusiven Gegen- 
stand oder exklusive Kompetenzen im Zugang zu diesem Gegenstand nachzuvveisen 
(Zimenkova, zoo7, Zimenkova, zo16), und vrird die Selbstbeschreibung als vvissenschaff- 
İich nicht angenommen, əgerüt sie schnell unter .1deologieverdachtec (Mevissen, 2016, 
S. 199, für eine intensive Beschiftigung mit dem əGrenzproblem:c gegenüber der Pra- 
xis, das sich der Soziologie auf Grund ihres spezifischen Gegenstandes stellt, siehe 
Mevissen, 2019). Gleichermaf$en konkurriert sie innerhalb der VVissenschaft mit an- 
deren Disziplinen um Zustöndigkefiten, Reputation, und Ressourcen, vvie Fördergelder, 
Studierende etc. (exemplarisch Knie, 2005). 


Yet, sociology is an extreme case insofar as sociological knovvledge does not 
claim furisdiction over any particular form of professional knovvledge or prac- 
tice. This condition is defined here as safurisdictionc — the disciplinary ab- 
sence of (non-academic, external) professional responsibility. Contrasted vvith 
economics, political science, psychology, and other social sciences, sociology”s 
fragmentation appears to reflect the disciplines lack of professional outlets, re- 
sulting in a əremainder disciplinec of topic areas not covered elsevvhere vvithin 
the academic field. (Lybeck, zo19, S. 186) 


Lybeck spricht der Position der Soziologie im diszipliniren Ökosystem gar /ede 
Selbstbestimmtheit dureh die Besetzung von Zustandigkeiten ab und charakterisiert 
sie als Disziplin, die sich passiv der əRestec der anderen Disziplinen annimmt und 
der damit eine inhairente Systematik fehlr. Vor dem Hintergrund der Selbstdiagnose 
Multikulturalismus und dem daraus resultierenden Unvermögen, zum einen Differenz 
zum Alltagsvrissen und zum anderen disziplinare Exklusivitat nachzuvveisen, vvird in- 
nerhalb der Soziologie um ihre Legitimitir/” gefürchtet. Der Krisendiskurs (besonders 
prominent Gouldner, 1974, Savage und Burrovvs, 2007), exemplarische Kommentare zur 
deutsehen Soziologie Giesen, 1989, Münch, zo8))” ist somit neben der Diagnose der 
Multiparadiymatik Kembestandteil der öffentlichen Kultur der Soziologie. 


18 Zumallgemeinen Zusammenhang von stark ausdifferenzierten Disziplinen und Legitimitat, siehe 
beispielsvveise Stichvveh: sEinmal darf die für VVissenschaft charakteristische Dekomposition von 
Problemstellungen in eine Vielzahl von disziplinenspezifischen Partialperspektiven nicht so vveit 
vorangetrieben vverden, daf$ unabsehbar vvird, ob es möglich ist, diese Partialperspektiven in ei- 
ner VVeise zu rekombinieren, die es erlaubt, daf3 sie für die Lösung der vergleichsvveise kompakten 
aufServvissenschaftlichen Probleme fruchtbar gemacht vverden. Eine derart desintegrierte VVis- 
senschaft vvürde kaum noch als Kommunikationspartner für andere Teilsysteme der Gesellschaft 
fungieren können und daher Gefahr laufen, die notvvendigen externen Ressourcenzuvveisungen 
und Unterstützungsleistungen nicht mehr mobilisieren zu können.: (Stichvveh, 1979, S. 89) 

19 VVobei die Soziologie mit dem Konzept der Kzise konsequent eines auf sich selbst anvvendet, mit 
dem sie auch ihren Untersuchungsgegenstand, die Gesellschaft, vielfach beschreibt (Preunkert, 
2011). 
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Ifvve cannot agree upon our disciplinary identity and, more importantİy, upon 
the state of our cumulative knovvledge, then vvho vrill Tisten to us, and vvhy 
should they? (Boyns und Fletcher, zoo5, S. 17) 


Dabei stellt sich dieses Problem der Soziologie auch besonders im Hinblick auf ih- 
re interne Vielfalt mefhodologischer Kulturen. Immerhin sind es die Methoden, die die 
Soziologie als VVissenschaft ausvveisen und so von Alltagsvvissen und Konkurrent:in- 
nen in der Deutung des Sozialen fenseits der VVissenschaft abgrenzen. Zugleich ist 
es die innervvissenschaftliche Sehnittstellenposition der Soziologie, die sie besonders 
macht, zvrischen Natur- und Geistesvvissenschaft und ihren spezifischen Deutungen 
legitimer, methodischer Praxis. 

Festzuhalten bleibt zunöchst, dass Grenzziehungs- und 1dentititsdiskurse die So- 
ziologie auf Grund ihres Multikulturalismus in besonderer VVeise pragen. Dabei stellt 
sich die Frage, vvas die Soziologie zusammenhalt — also die Frage nach ihrer Auf$en- 
grenze —, insbesondere hinsichtlich der Lehre, da sie, vvie bereits beschrieben, durch 
ihre Organisationsform als Soziologiestudium störker als die Forschung auf disziplinüre 
statt subdisziplinüre Kultur zu vervveisen hat.”” Im Folgenden vrird diese doppelte Form 
symbolischer vvie sozialer Grenzziehung, die innerhalb der Soziologie in besonderer 
VVeise notvvendig ist, historisch anhand ihrer Institutionalisierung illustriert. Dabei 
vvird der Fokus vor allem auf der Bedeutung des Kulturobfektes der Methoden İiegen. 


Zveei Kulturen 
Ende des 19. lahrhunderts begann sich fene VVissensorganisation zu institutionali- 
sieren, die vvir heute als Soziologie bezeichnen. Im Sinne dieser Institutionalisierung 
haben Soziologen (sicl), die heute gemeinhin als Klassiker bezeichnet vverden, Teile ih- 
rer VVerke der Legitimierung einer soziologischen Disziplin gevridmet (exemplarisch 
Simmel, 19081 1992, VVeber, H921) 2009). Diese Ausführungen beinhalteten sechon da- 
mals zum einen den Anspruch, soziologisches VVissen sei auf Grund seines Rückeriffs 
auf spezifisehe Methoden in den Praktiken der Erkenntnisgenerierung Bestandteil der 
VVissenschaft. Zum anderen bestimmen sie das Distinktive der Leistung der soziolo- 
gischen Disziplin und damit ihren Mehrveert in Abgrenzung zu bereits existierenden 
Sozial- und Geistesvvissenschaften. So vveist Simmel ihr die Untersuchung sozialer For- 
men statt Inhalte zu (Simmel, 119081 1992) und VVeber sehreibt ihr die Aufgabe zu, 
əsoziales Handeln deutend Izul) verstehen und dadurch in seinem Ablauf und seinen 
VVirkungen ursöchlich fzul erklörenc (VVeber, Həzil 2009, S. 1). Bis heute vrird dies als 
Appell zur selbstverstöndlichen Verbindung hermeneutischer (geistesvvissenschaftli- 
cher) und kausal-analytischer (naturvrissenschaftlicher) Methoden gedeutet. 

VVie bereits angedeutet, vvurden Distinktionslinien um ein spezifisches VVissen- 
schaftsverstindnis und das Verstöndnis der Soziologie als distinktive VVissenschaft 
von Beginn an nicht nur im Sinne der einheitlichen Selbstbeschreibung des Faches 


20 S elbstverstindlich vvird die Frage auch hinsichtlich der bereits ervvahnten dezidiert disziplinaren 
Organisationsstrukturen, vvie Fachvertreter:innenorganisationen, relevant. Gerade deshalb kam 
es zur Ausgründung der AS, die deren Gründungsmitglieder auch damit begründeten, sich (auch) 
kulturell innerhalb der DGS nicht mehr reprösentiert zu sehen (Deutsche Gesellschaft für Sozio- 
logie, 2018). 
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gezogen, sondern auch zur Markierung disziplininterner Differenzen. Dies ist tief in 
ihrer Entstehungsgeschichte verankert: 


In der ölteren deutschen Ökonomie vvar die Soziologie der Theorietriger die- 
ser VVissenschaft, in der Philosophie des 19. und des beginnenden 2o0. Vhdts. 
vvar die Soziologie einer der vvesentlichsten Erfahrungstrager des deutschen 
Philosophierens. (Schelsky 1959, S. 14, zitlert nach Siefer, 1995, S. 262) 


Die Binaritit ihrer disziplinaren VVurzeln und damit auch kulturellen Ursprünge 
zvvischen der hörteren Ökonomie und veicheren Philosophie drückt sich seit Beginn 
ihrer Institutionalisierung in Deutschland” in innerdiszipliniren Konflikten aus, die 
sie bis heute pragen. So vvird bereits die Gründung der Deutschen Gesellschaft für 
Soziologie 1909 vom VVerfurteilsstreit der Disziplin begleitet, und damit von internen 
Unstimmigkeiten bezüglich der Deutung der Soziologie als neutrale VVissenschaft oder 
normatives Engagement. 50 lahre spüter kam es zum ahnlich, im Detail fedoch anders 
gelagerten Posifiyismusstreit, in dem nicht grundsötzlich die Deutung der Soziologie 
als empirische VVissenschaft zur Diskussion stand, vvohl aber die Grenzen der für die 
Beforschung der Gesellschaft angemessenen Methoden (Mevissen, 2016). Die Vielfalt 
ihrer VVissenskulturen und deren Konfliktpotenzial in Bezug auf Klassifikationskimp- 
fe hat in der Geschichte des Faches oft im Zentrum von Kontroversen und kritischer 
Selbstreflexion gestanden. Teil dessen sind auch historisehe Kontroversen um die Deu- 
tung von VVissenschaft und die ihr angemessenen Methoden. Für die Soziologie sind 
diese Kontroversen stets auch Kontroversen um die disziplinöre 1dentitit. 

Die Verknüpfung der ambivalenten Position der Soziologie innerhalb des VVis- 
senschaftssystems mit ihrer internen Ausdifferenzierung hat Lepenies in ?Die drei 
Kulturenx geleistet. Darin argumentiert er, dass die Position der Soziologie hinsicht- 
İich ihrer Kultur als empirische Disziplin eine dritte Position zu Snovvs zvvei Kulturen 
(siehe Kapitel 3.2.2) darstellt. Abbott benennt in öhnlicher VVeise den sinterstitial cha- 
racter of Sociologyc (Abbott, zoo7, S. 5). Diese dritte Position ist eine Art Sechnittstelle 
der binören Pole und führt auf Grund der Ansehlussfahigkeit an vvidersprüchliche 
Kulturen zu innersoziologischen Spannungen (Lepenies, 1985).7” Mit seiner Heuristik 
der əfractal distinctionx ordnet Abbott die əprincipal methodological communitiesc 
(Abbott, zooz, S. ın) der Soziologie entlang der Unterseheidung von qzalitafiy und 
quantitativ und illustriert (siehe Abbildung 6) die vveitreichende Ordnungsfunktion, 


21 Bisher vvaren in dieser Arbeit nationale Auspragungen der Soziologie nicht relevant, da die inner- 
disziplinaren, vielfach binar dargestellten Spannungen innerhalb der Soziologie im Grundsatz 
kein nationales Phanomen darstellen. Nationale Rahmen vverden fedoch im Vveiteren relevant 
bezüglich der Institutionalisierung der Soziologie an Universitaten, im Zusammenhang mit der 
lokalen Organisation von Lehre und der Fallausvvahl der vorliegenden Arbeit. 

22 Dass mit diesen symbolischen Crenzen auch soziale einhergehen, illustriert Lepenies amüsant, 
vvenn er berichtet: 5Die Treffen der Deutschen Gesellschaft für Soziologie bestatigten vollends 
das sogenannte Herringsche Gesetz, das die Behauptung aufstellt, die Anhanger eines bestimm- 
tes Faches seien immer darin besonders schlecht, vvas eigentlich ihre spezifische Fachkompetenz 
ausmacht: L..1 Soziologen sind unfahig, ihre sozialen Beziehungen zu organisieren.c (Lepenies, 
1985, S. 407) 
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Abbildung 6: Systematisierung der Binaritüt soziologischer Ausdifferenzierung entlang unter- 
schiedlicher Dimensionen (Abbotf, zooz, S. 28) 


Quantitative versus Qualitative 
POSITIVISM INTERPRETATION 
ANALYSIS NARRATIVE 

REALISM CONSTRUCTTONİSM 
SOCTAL STRUCTURE CULTURE 

INDIVIDUAL LEVEL EMERGENT LEVEL 
TRANSCENDENT KNOVVLEDGE SITUATED KNOVVLEDGE 


die diese Binariiöt innerhalb der Soziologie leistet. Statt der alleinigen Differenz sSta- 
tistics versus VVordsc (Collins, 1984) oder əAnalytic Versus Critiquec (VVilliams, Sloan 
und Brookfteld, zo77) gehen mit ihr Differenzen entlang vielfaltiger vvissenschafts- 
und sozialtheoretischer Positionen einher. 

Diese binare und damit antagonistische Ordnung durchzog die bereits ervvahnten 
grof$en historischen Sfreifs in Deutschland, sovvie spatere Ausdifferenzierungsprozes- 
se. So entschlossen sich 1997 Vertreter:innen qualitativer Methoden, innerhalb der 
DGS eine eigene Arbeitsgruppe neben der bereits bestehenden Sektion sMethoden 
der empirischen Sozialforschungx, durch vvelche sich die AG-Mitglieder nicht vertre- 
ten sahen, einzurichten und diese zoo3 in Form einer eigenen Sektion zu stabilisie- 
ren.”” zo lahre spiter kam es vviederum zur bereits ervvihnten Gründung der Akademie 
für Soziologie (AS) in Deutschland, vvelche durch ihre Existenz den Anspruch der DGS 
in Frage stellt, sdie vvissenschaftliche Fachgesellschaft für die Soziologie in ihrer ge- 
samten Pluralitit und Breitex (Deutsche Gesellschaft für Soziologie, 2018) zu sein. 
Auch diese Form der Ausdifferenzierung erfolgt entlang von Spannungen, die sich 
an unterschiedlichen Ansichten zu legitimen vvissenschaftstheoretischen, methodolo- 
gischen und sehlussendlich methodischen Fragen festmachen lassen. So positioniert 
sich die AS als seine Fachvereinigung von Sozialvrissenschaftler/inne/n, die auf dem 
Gebiet der analytisch-empirischen Soziologie forschen, lehren bzvv. deren Erkenntnisse 
in der Berufspraxis anvvendenc (Hervorhebung dureh LK),”” und damit eine Aufğen- 
seite markieren: eine Soziologie, die vveder analytisch noch/oder empirisch arbeitet. 
Entsprechend provoziert die Symbolik der Selbstbenennung als Akademie für Soziologie 
andere selbstidentifizierte Soziolog:innen, da sie das Teil zum Ganzen erhebt (für die 
entsprechende Reaktion der DGS, siehe ebd.). 


23 Rehberg zum konfliktreichen Hintergrund dieser Ausdifferenzierung:”Bekanntist, dass die unter- 
schiedliche Ausdifferenzierung und Kanonisierung methodischen VVissens in den alsquantitativ- 
und əqualitativ: bezeichneten Ansaützen zu dem unbefriedigenden Resultat geführt haben, dass 
die Spezialisten (zuvveilen hat man auch den Eindruck: )üngerinnen und lünger) sich nicht einmal 
mehr unter dem Dach der Methodensektion der DGS gemeinsam organisieren vvollen. L..1 Die- 
se organisatorische Spaltung ist mit mancherlei Abgrenzungs-, zuvveilen: Feindsetzungsattitüden 
verbunden, selbstbevvusste Aggressivitat und leidenserfahrene Larmoyanz sind keine Seltenheit 
unter den Beteiligten.c (Rehberg, 2003, S. 23) 

24 Siehe die VVebseite der Akademie für Soziologie https://akademie-soziologie.de/die-akademie/ 
ziele-und-aufgaben/, letzter Zugriff: 03.04.2022. 
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Dass diese Spannungen innerhalb der Soziologie entlang methodischer Positio- 
nen vviederholt zu Reprisentationskonflikten führen, verdeutlicht einmal mehr, dass 
die disziplinare Kultur und die methodologisehen Kulturen eng miteinander verzahnt 
sind und über Klassifikationskömpfe der Subkulturen auch disziplinire Identitüt ver- 
handelt vrird. Aus diesem Grund steht auch im Zentrum meiner Studie zur Reproduk- 
tion der Soziologie im Studium bzvr. zur Enkulturation in die Disziplin die Lehrform 
dieser methodologisechen Differenzen. Hergeleitet as den zurückliegenden Ausfüh- 
rungen gehe ich davon aus, dass gerade die methodologischen Kulturen der Soziologie 
die Rekontextualisierung der Disziplin im Kontext der Lehre vor Herausforderungen 
stellen, die sich empiriseh als Deutungs- und Handlungskonflikte beobachten lassen. 


3.2.A Züsammenfassung 


Im zurüekliegenden Kapitel habe ich die Kategorisierungsleistung von Methoden für 
die Kultur der VVissenschaft und Kulturen in der VVissenschaft illustriert. Methoden 
unterscheiden Disziplinen. Methoden unterscheiden aber auch methodologische Kultu- 
ren innerhalb von Disziplinen. Somit vermittelt das Kulturobyekt Methoden zvvischen 
den Auften- und Innengrenzen von VVissenschaft, sichert ihre Legitimitüt und ordnet 
interne Heterogenitit. Die Frage nach dem (VVert-)Verhaltnis dieser subdisziplin3- 
ren Kulturen zueinander bleibt dabei empirisch, in der Soziologie ist es historischer 
Gegenstand interner Konflikte. 

Festzuhalten bleibt am Ende dieses Kapitels, dass die Existenz und Reproduktion 
methodologischer Kulturen innerhalb der VVissenschaft gerade deshalb so spannend 
ist, vveil grenzenloser Multikulturalismus auch eine Entgrenzung von VVissenschaft be- 
deutet. VVie gezeigt vvurde, ist es gerade die Referenz auf das anchor obiect Methoden, 
vvelches vrissenschaftliches VVissen von anderen Arten des VVissens, vvie Alltagsvvissen, 
unterscheidet. VVenn sich diese Grenzen auf Grund der fehlenden Integration von me- 
thodologischen Kulturen nicht ziehen lassen, verliert entvveder die VVissenschaft ihre 
Legitimitat”” oder aber disziplinire und methodologische Kulturen verlieren ihre Klas- 
sifikation als vrissenschaftlich. Die Herausforderung dieser doppelten Grenzziehungs- 
und Identititsarbeit nach innen und aufen bleibt zentral für meine Arbeit. 


25 VvVas im Übrigen ein Grunddilemma der konstruktivistischen VVissenschaftssoziologie darstellt 
bzvv. gegenvvartig empirisch vvieder relevant vird in Anbetracht von Diskussionen um den Begriff 
des 5Postfaktischenc. 


begenstand 


h. Soziologien lehren 


Dieses Kapitel ist dem innerdisziplinaren Diskurs zu Inhalt und Form der Lehre 
der deutschen Soziologie ab dem Zvveiten VVeltkrieg gevvidmet. Mithilfe der Mann- 
heimischen Konzeption von der əLehrgestaltc (Mannheim, 1932) der Soziologie ordne 
ich den disziplinaren Diskurs um ihre allgemeine (statt spezifiseh methodische) Lehre 
ein in meinen theoretischen Rahmen (Kapitel z) und in die Ausführungen des letzten 
Kapitels (Kapitel 3) zum spezifisehen Grenz- und Identitatsdiskurs der Soziologie, der 
zugleich ihre Innen- und Auf$enseite adressiert. 

Grundlage dieses Kapitels sind Publikationen, die ich als Dokumente des Diskur- 
ses der primiör deutschen Soziologie zu ihrer Lehre inklusive des Lehrbuchs deute. 
Dies sind Studien zur Ausgestaltung der soziologischen Lehre und ihrer Lehrbücher, 
die zum einen Deutungen und Bevvertungen des Ist-Zustandes der Lehre und Lehr- 
bücher von Soziolog:innen und zum anderen - damit verbunden - normative Positio- 
nen zum Soll-Zustand darstellen. Hierbei stellt sich für die Soziologie der Soziologie 
die Herausforderung, dass die Grenzen dieser doppelten Klassifikation soziologischer 
Beitrage zur soziologischen Lehre als nexfrale Beobachtung oder normative Positionterung 
flieSend sind. Entsprechend vvird die hier vorgestellte Literatur in doppelter VVeise 
und mit doppeltem Ertrag gelesen. Zugleich bleiben die gevvonnenen Finsichten somit 
thesenartig und sind in den Folgekapiteln anhand der erhobenen Empirie methodisch 
kontrolliert zu prüfen. 

Mit Blick auf den Diskurs der Soziologie zu ihrer Lehre vvird deutlich, dass dieser 
stark auf den klassifizierenden Teil der Rekontextualisierung soziologischen VVissens 
fokussiert und somit auf die Frage danach, vvas gelehrt vvird. Die Ebene, auf der in- 
nerhalb der Literatur die Lehrgestalt der Soziologie primir beobachtet und bevvertet 
vvird, ist die standortübergreifende der devtschen Soziologie. Entsprechend dominiert 
den Diskurs die Orientierung an einer disziplindren Kultur. Dabei vvird die Lehre in 
Form ihrer diskursiven Konstruktion in der Literatur in multipler VVeise für diszipli- 
nöre Grenzarbeit nach innen vvie auften instrumentalisiert. So geht aus der Literatur 
zum einen hervor, dass die Konstruktion einer disziplinaren Auf$engrenze zum kol- 
lektiven Ziel der Lehre erhoben vvird. Zum anderen vvird auch deutlich, dass zur 
Erreichung dieses Ziels zvvei VVerte miteinander konkurrieren, vvelehe die VVahl der 
kulturellen Ordnungsprinzipien als Mittel anleiten. Dies sind zum einen der VVert 
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der einen Lehrform (Finheit durch Finheit) und zum anderen der VVert multipler Lehr- 
formen (Einheit durch Vielfalt). Interessantervveise lassen sich in der Diskussion zur 
richtigen Lehrgestalt kaum Argumente vviederfinden, die auf die sub/ecf matter der So- 
ziologie vervveisen, sondern primar auf die Studierenden und die gesellschaftlichen 
bzvv. institutionellen Bedingungen der Soziologie und ihrer Lehre. Neben der Re- 
konstruktion dieser Soll-Positionen kann aus den Beschreibungen des Ist-Zustandes 
zudem geschlussfolgert vverden, dass sich die Lehrpraxis und damit die Lehryestali(- 
ung) entgegen der oben formulierten Annahme nicht an Prinzipien orientiert, die als 
Ergebnis kollektiver Aushandlung disziplindre Kultur reprisentieren bzvv. konstruie- 
ren. Vielmehr zeichnet sich ab, dass die persönlichen Kulturen der Lehrenden als 
avch spezifische VVissenskulturen einzelner Standorte die Auspragungen der Lehre 
und Lehrziele der Soziologie vervielfaltigen. Gerade diese beobachtete Praxis ist der 
zentrale Gegenstand dieses Diskurses. 


h.1 Lehrgestalt der Soziologie 


Schon zu Beginn des 20. lahrhunderts hat mit Karl Mannheim einer der Gründer der 
VVissenssoziologie mit əLehrgestaltx fenen Begriff eingeführt, der in den Folgefahr- 
zehnten den soziologischen Diskurs zur eigenen Lehrform geprigt hat. Zudem hat 
er bereits die normative Ausrichtung dieses Diskurses vorvveggenommen. Aus diesem 
Grund vverde ich im VVeiteren anhand von Mannheims Sehrift Gegemvarisauiyaben der 
Soziologie: ihre Lehrgestalt die Leitmotive des Diskurses zur soziologischen Lehrgestalt 
einführen und diese anschlief$end vertiefend mit Blick auf die Literatur der Folge- 
yahrzehnte illustrieren. 


h..1 Die Moral disziplinarer Lehrgestalt 


VVas uns heute zusammenführt, ist nicht das Problem, vvelche die allein selig- 
machende Soziologie sei, sondern vvir fragen uns diesmal nur, vvelche Inhalte 
in vvelcher padagogisch-didaktisehen Gestalt den Studierenden an der Univer- 
sitat dargeboten vverden sollen. (Mannheim, 1932, S. 1) 


Im diesem Zitat vervveist Mannheim Bbereits auf zvvei vrichtige Unterscheidungen 
zum Verhaltnis der Soziologie und ihrer Lehrgestalt. Zum einen setzt auch er vor- 
atıs, dass die Soziologie in der Lehre von der Soziologie fenseits der Lehre zu unterscheiden 
ist. Übereinstimmend mit dem Konzept der Re-Kontextualisierung benennt er zvvei 
Sehritte, die zvvischen diesen beiden Versionen der Soziologie vermitteln: fenen der 
Klassifikation (övvelche Inhaltes) und der Rahmung von soziologischem VVissen bin 
vvelcher padagogisch-didaktisehen Gestaltc). Die zvveite Unterscheidung schlieft un- 
mittelbar daran an und unterscheidet den diszipliniren Diskurs zur ətiefsinnigelnl 
Frage 1...1 ist die Soziologie überhaupt mözglich, und vvenn fa, vvie ist sie möglich?x 
(ebd., S. 1) von der Frage nach dem VVas und VVie ihrer Lehrgestalt. Impliziert ist, 
dass der Prozess der Lehrgestaltung ungeachtet möglicher Konflikte zur Frage nach 
əder allein seligmachendefnl Soziologiec kollektiv gestaltbar ist. Noch lange nach der 


h. Soziologien lehren 


Veröffentlichung dieses Textes vvird die deutsche Soziologie diskutieren, ob sie eine 
Lehrgestalt hat (Deutung des Ist-Zustandes), eine Lehrgestalt haben sollte (normative 
Position des Soll-Zustandes) und, vvenn fa, nach vvelchen Kriterien diese zu gestalten 
İSt. 


Zugleich aber muf$ man mutig genug sein, sich klar zu machen, daf eine 
Bindung im Minimum keine Beschneidung der individuellen Ausgestaltung 
von Forschung und Lehre bedeutet. Gerade vvenn vvir das Minimum, das feder 
Soziologe lehren müf$te, herausstellen, dann geben vvir ihm das gute Gevvis- 
sen zur Freiheit der Forschung in /enen Gebieten, die seinem individuellen 
Entvvicklungsgang und Tnteresse entsprechen. (Ebd., S. 5) 


Des VVeiteren definiert Mannheim die disziplinare Lehrgestalt als 5Bindung im 
Minimum, Freiheit im Maximum (ebd., S. 57) und nimmt damit den Diskurs um 
die Notvyendigkeit und Ausgestaltung eines einheitlichen Kerms soziologischer Lehre 
voratuıs. Dieses Minimum vvüre Ausdruck der öffentlichen, disziplinüren Kultur, vvie sie 
typischervveise auch in den universitiren Strukturen der Institute und Studienginge 
sichtbar vvird. Im Maximum vviederum ist Heterogenitüt der vvissenskulturellen Be- 
züge zvvischen den Standorten der Studienginge und Lehrveranstaltungen legitim. 
Mit der Gegenüberstellung der 5Bindung im Minimum mit dem əgutelnl Gevvissen 
zur Freiheitc rahmt Mannheim die kollektive (disziplinöre) Lehre als moralische Anfor- 
derung an die Lehrenden, ihre persönlichen Kulturen im Sinne der Darstellung einer 
einheitlichen diszipliniren Kultur zurückzustellen. In Anlehnung an die vorangegan- 
genen Kapitel lösst sich auch festhalten, dass in der Bestimmung dieses Minimums 
nicht nur das Verhaəltnis kollektiver und individueller slnteressenc verhandelt vvird, 
sondern auch das Verhaltnis upferschiedlicher Kollektivinteressen, vvie die subdiszipli- 
nörer VVissenskulturen. Um deren unterschiedliche Vorstellungen der sallein selig- 
machendelnl Soziologiex soll es in diesem Kontext eben nichf gehen. So entspricht 
die kollektive Einigung auf ein Minimum der soziologischen Lehrgestalt der normati- 
ven Verpflichtung der Individuen, einen Beitrag zum Kollektivgut der soziologischen 
Disziplin zu leisten. Dieses Gut ist, vrie im folgenden ausgeführt vvird, die deutliche 
symbolische Grenzziehung und damit Positionierung der Soziologie in VVissenschaft 
und Gesellschaft. 


5.12 Die Prinzipien der Lehrgestalt 


Der vorliegende Vorschlag geht also darauf aus, die Soziologie in der Tat in den 
Lehrplan einzugliedern, aber möglichst so, daf$ ihr diese Verschulung nichts 
schadet, sondern ihr vielmehr konkrefe Gestalt gibt. Stets vvird hierbei darauf zu 
achten sein, daf$ fene Secheinprobleme, die bei einer Abkapselung der Lebens- 
vvissenschaften im Schulbetrieb entstehen, nicht überhand nehmen, und daf$ 
der Leitfaden immer letzten Endes aus der konkreten Problematik der umfas- 
senden Lebenssituation der Gesamtgesellschaft gevvonnen vverde. Um dies zu 
erreichen, muif5 sie stets einen einheitlichen Sehulkern und eine experimen- 
tierende Peripherie haben. (Hervorhebung durch LK, ebd., S. 61) 
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Die Moral der Lehrgestalt aufgestellt, bestimmt Mannheim əPrinzipien zur Be- 
stimmung der Stoffausvvahlc (Mannheim, 1932, S. 33) und damit fene, die zvrischen 
der Soziologie fenseits der Lehre und innerhalb der Lehre moderieren. Dabei macht er 
deutlich, dass die Soziologie (vor allem im damaligen Stadium der Entvvicklungx) sich 
in der Bestimmung dieser Prinzipien gezielt an ihrem gesellschaftlichen, institutio- 
nellen (universitüren) und vvissenschaftlichen Kontext zu orientieren habe. An diesem 
avsgerichtet vvird das əMinimumkx der Lehrgestalt formuliert, vvelehes an Potenzia- 
len" der Soziologie anknüpft, aber nicht durch diese determiniert vvird. So muss nach 
Mannheim in der Lehre erstens das theoretische Interesse der Soziologie verbunden 
vverden mit den empirisch-praktischen Problemen der gegenvvürtigen Gesellschaft. 
Die Soziologie als universitares Lehrfach hat zvveitens spezialisiertes Fach- als auch 
allgemeines Bildungsvvissen anzubieten und drittens den ausdifferenzierten Föchern 
der Sozialvrissenschaften eine integrierende vrissenssoziologische Grundlage zu ge- 
ben. Offensichtlich ist die Komplexitit der soziologischen Lehrgestalt(-ung) nicht zu 
unterschatzen. Ganz im Gegenteil sind in ihr nach Mannheim die drei əGestaltun- 
gens der Soziologie im Sinne disziplinarer Anforderungen (sub/ecf related, siehe Kapitel 
2.4.1) mit zeitlich und lokal spezifischen gesellschaftlichen Anforderungen als auch 
mit den Anforderungen der Institutionen Universitöt und VVissenschaft zu vereinba- 
ren (learners und implementation related). Erst unter Berücksichtigung dieser Aspekte 
(Disziplin, Gesellschaft, VVissenschaft) erh3lt die Disziplin Soziologie durch die Lehre 
ihre skonkrete Gestaltc (ebd., S. 61). Somit hat gem3f5 Mannheim die Lehrgestalt das 
performative Potenzial, auf die Soziologie zurückzuvvirken und sie zu formen. Da er 
diese Funktion als bedeutsam für die Position der Disziplin innerhalb von VVissen- 
schaft und Gesellsehaft besehreibt, deute ich sie als Beitrag zur Professionalisierung der 
Disziplin. 

Zusammenfassend hat Mannheim die Lehrgestalt der Soziologie zum Gegenstand 
des disziplinaren Diskurses gemacht und ihn damit vom Diskurs ihrer selbst unter- 
schieden. Die Entscheidung darüber, vvas und vrie als Soziologie zu lehren ist, folgt 
entsprechend anderen Kriterien als fenen, nach denen das VVas und VVie der Sozio- 
logie verhandelt vvird. Zudem entspricht für Mannheim die kollektive Einigung auf 
ein Minimum an Lehrinhalten einer moralischen Verpflichtung der lehrenden Sozio- 
log:innen. Dieses Minimum deute ich entsprechend als genuin disziplinüre Kultur. Im 
Folgenden vverde ich diese normative Position als Finheit durch Einheit bezeichnen. Glei- 
chermaf$en vervveist Mannheim auf die Bedeutung eines Maximums, in dem aus der 
Lehrgestalt im Kern Lehrgestalten in der Peripherie vverden. Die lasst den Lehrenden 
den Freiraum, subdisziplinüre VVissenskulturen relevant für den Enkulturationskontext 
der Studierenden zu machen. Die öffentliche Kultur der Disziplin vvird somit um 
die vielfaltigen Potenziale der persönlichen Kulturen der Lehrenden erginzt. Diese 
Norm vverde ich im VVefteren als Finheit durch Vielfalt bezeichnen. Für Mannheim er- 
günzen sich Minimum und Maximum und sind als Mittel zum Ziel der symbolisechen 
Positionierung der Soziologie über ihre Lehrgestalt gegenüber der VVissenschaft und 


1 Mannheim spricht von ədrei Gestaltungen, in denen Soziologie überhaupt betrieben vverden 
kannc (Mannheim, 7932, S. 5): Allgemeine Soziologie, Kultursoziologie und Soziologie der einzel- 
nen Disziplinen. 


A, Soziologien lehren 


Geselİlschaft zu verstehen. Sie sind spezifisch soziologisch und zugleich ansehlussfahig 
an andere vvissenschaftliche und gesellschaftliche Relevanzen. Entsprechend stehen 
die Disziplin und ihre Lehrgestalt im zirkularen Verhaltnis zueinander: Über die Or- 
ganisation der soziologischen Lehrgestalt im Minimum und Maximum könne sich 
auch die Soziologie professionalisieren. So vvird sie zur Bedingung ihrer Lehrgestalt 
und die Lehrgestalt zur Bedingung der Soziologie. 

Im den Folgeyahrzehnten vvird in der diszipliniren Selbstbeobachtung und - 
bevvertung as dem Mannheim?sehen Zusammenspiel von Minimum und Maximum 
eine Kontrastierung der VVerte der Einheit durch Finheit und Finheit durch Vielfalt. VVas 
sie fedoch eint, ist die Deutung der Lehrgestalt als strategisches Instrument zum 
grenzvermittelnden meaning-making. So hat die Lehre die Abgrenzung efner historiseh 
unscharfen vrissenschaftlichen Disziplin zu leisten bei gleichzeitiger Sicherstellung 
der Anschlussfahigkeit innerhalb der VVissenschaft (Soziologie als Nebenfach) und 
Gesellschaft (Soziologie als berufsqualifizierend). Ahnlich vvie die im Unterkapitel 
3.2.3 eingeführten Positionen zur (fehlenden) Legitimitit des Multikulturalismus der 
Soziologie vvird auch bezüglich der Lehrgestalt von Soziolog:innen argumentiert und 
normativ gefordert, dass sie ihre grenzsichernde Leistung entvveder in singularer 
(Einheit durch Einheit) oder multipler Auspragung (Finheit durch Vielfalt) erbringen 
kann und soll, Hinzu kommt, dass der Disziplin der cine Standpunkt fehlr, von dem 
aus sie ein geteiltes Minimum an Lehrgestalt empiriseh erkennen kann, vvenn es vor 
ihr steht - entsprechend sehvver haben es Debattenbeitrige, die sich um eine empi- 
risch informierte Selbstbeschreibung bemühen: VVie definiert und operationalisiert 
man eine soziologische Veranstaltung? 

So bleibt nach Sichtung der Literatur unklar, vvelche kulturelle Orientierung und 
damit Referenzgruppe die Lehrgestaltung primör informiert, ob es also erstens ei- 
ne kollektive Orientierung in der lokalen und individuellen Lehrgestaltung gibt und, 
vvrenn 1a, vvelches zvveitens das relevante Kollektiv (Disziplin und/oder Subdisziplin) 
darstellt. Hingegen scheint die Soziologie einmal mehr in ihrer Uneinigkeit geeint. 
Dieses Mal bezüglich der Fragen, ob ein geteiltes Minimum der Lehrgestalt zum Erhalt 
ihrer organisierten Existenz geboten ist und, vvenn fa, vvie es aussehen sollte und vvie 
es aussieht, vvenn es denn gegeben isf. Dies hat Folgen für zvvei zuvor von mir herge- 
leitete Annahmen: zum efnen bezüglich der Unterscheidung, die Forschung sei primör 
von subdisziplinören VVissenskulturen geprigt, die Lehre hingegen von einer diszipli- 
naren (siehe Kapitel 3.1.1). Zum anderen betrifit dies die Annahme, die disziplinire 
Lehrgestaltung ergebe sich durch classification struggle (siehe Unterkapitel 3.1.2) diszi- 
plinarer Subkulturen. Dies ist nach vvie vor möglich, muss fedoch relativiert vverden, 
denn es ist natürlich abhöngig davon, dass die Lehrgestalt überhaupt Gegenstand kol- 
lektiver Aushandlung ist. Die empirische Analyse muss folglich offenbleiben für die 
Frage, vvelche Kulturen in vvelcher Zusammensetzung die soziologische Lehrgestalt 
pragen: disziplinare, subdisziplinöre, standortspezifische oder persönliche. 


5.13 FEinheit durch Einheit 


Mannheim hat in seinem Text zur Lehrgestalt zvvei Dinge als selbstverstindlich ge- 
rahmt, die dies bis heute nicht sind: Zum einen ist dies die Aufstellung der Norm, 
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dass die Soziologie ein standortübergreifend geteiltes Minimum der Lehrgestalt benö- 
tigt, und zum anderen, dass sich Soziolog:innen als Kollektiv sovrohl auf die Kriterien 
zur Bestimmung dieses Minimums als auch auf das Minimum selbst einigen kön- 
nen. VVie voraussetzungsreich diese Annahmen Mannheims sind, illustrieren dieses 
und das folgende Unterkapitel. Zum einen zeichnen sie die historische Entvvicklung 
der soziologischen Lehre nach, die eben nicht die Ausbildung eines geteilten Mini- 
mums, fa nicht einmal dem Versuch der kollektiven Aushandlung dessen sicherstellt. 
Vor diesem Hintergrund zeichnet sich der VVert der Finheit durch Finheit ab, der gegen 
die beobachtete Ausdifferenzierung der soziologischen Lehrgestalt argumentiert. Die- 
sem VVert vvird nun im Diskurs der VVert der Einheit durch Vielfalt entgegengesetzt. So 
dass aus dem von Mannheim intendierten Zusammenspiel zvvei Pole in der Auseinan- 
dersetzung darüber gevvorden sind, uzie viele Lehrgestalten sich die Soziologie leisten 
kann/soll, 

Die Ausdifferenzierung der soziologischen Lehrgestalt begann zugleich mit ihrer 
mstitutionalisierung Ende der 1950er und vor allem in den 1960er /ahren. Im Zu- 
ge der Hochschulexpansion stieg das Interesse an soziologischen Studiengangen und 
damit die Notvvendigkeit, aufbauend auf Lehrpositionen, die sentvveder in der VVirt- 
schaftsvvissenschaftlichen oder in der Philosophischen Fakultöt plaziertc (Siefer, 1995, 
S. 261) vvaren, soziologische Studienginge zu etablieren. ledoch vvaren dureh die- 
se unterschiedlichen Ausgangslagen ?die Chancen für Institutionalisierung spezifisch 
soziologischer Studienginge und Prüfungsabschlüsse von vielen kaum berechenbaren 
Faktoren abhöngig, nicht zuletzt natürlich anch von den individuellen Vorstellungen 
und der Durchsetzungskraft des (anfangs noch) meist einzigen Soziologie-Ordinarius 
am Ortx (ebd., S. 263). In diesem Sinne drückte 1954 der spatere DGS-Vorsitzende 
Plessner sein Unbehagen bezüglich der Eigenstindigkeit der Disziplin in einem Brief 
an den damaligen DGS-Vorsitzenden von VViese aus: 


Sehlieflich darf die Umstrittenheit einer reinen Soziologie im gegenvvartigen 
Entvvicklungsstadium des Faches nicht unervvahnt bleiben. Ich habe nicht den 
Findruek, als ob vvir im Ganzen gesehen zu einer im Vergleich etvva zu den 
Zeiten vor dem 3. Reich deutlicher gegen Nachbarfacher abgeschlossenen so- 
ziologischen VVissenschaft gekommen selen. (4. Yuni 1954) 


So sprach sich der Vorstand der DGS entgegen dem VVachstum der Anzahl so- 
ziologischer Studienginge Ende der 1960er gegen ein eigenstindiges Diplomstudium 
im Fach Soziologie aus und empfahl die Umvvandlung der bereits bestehenden in so- 
zialvvissenschaftliche (vgl. Vaskovics, 1987, S. 43f.). Im Gegensatz zu Mannheim, der 
in der koordinierten Lehrgestaltung ein Mittel zur Professionalisierung der Disziplin 
erkannte, sorgte sich der damalige DGS-Vorstand um die Qualitat der Studiengange 
in Anbetracht einer nicht hinreichend entvvickelten Disziplin. Entsprechend gestand 
er der Lehre nicht fenes disziplinare Gestaltungspotenzial zu, vvie es Mannheim 3o 
Tahre zuvor getan hatte, und sprach sich dagegen aus, dass die Soziologie an den 
Universitaten in Konkurrenz zu den Studiengingen anderer, etablierter Disziplinen 
trat (vgl. ebd.). Das hinderte Kolleg:innen fedoch nicht daran, genau dies voranzutrei- 
ben. So vraren əlzlum Zeitpunkt dieser Entvvicklung L..1 die VVeichen für eine andere 
Entvvicklung sehon İangst gestellt. Zu keiner Zeit (nicht vorher und nicht nachher) 
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vrurden an so vielen Universitaten und Hochsehulen eigene soziologische Studien- 
gönge eingerichtet als unmittelbar nach dieser Erklarung (der DGSİk (ebd., S. 43).” 
Nicht nur blieb der Versuch der Intervention durch die DGS folgenlos, Vaskovics vveist 
zudem darauf hin, dass sich die DGS auch im ansehliefsenden lahrzehnt nicht mehr 
zur Ausgestaltung der Studiengünge 3ufSerte. 

Im der Phase des störksten VVachstums der Soziologie an deutschen Universitaten 
gab es entsprechend keinerlei Koordination bzvv. kollektive Aushandlung der soziolo- 
gischen Lehrgestalt. Zudem kam es in Folge des Positivismusstreits zum əErlöschen 
Idesl Dialogs zvrischen sFortsehrittlichen: und .Konservativencc (Siefer, 1995, S. 264), 
also fenen Studienstandorten, die entvveder primir die philosophischen oder die öko- 
nomischen VVurzeln der Soziologie pflegten.” Gem38$ den Beobachtungen Neidharts 
manifestierte sich das Ende des Dialoges auch auf sozialer Ebene, indem es an den 
Standorten sauf der Gesinnungebene Izur) Homogenisierung des Lehrpersonals durch 
entsprechend selektive Rekrutierungc kam mit den Folgen für die Lehrgestaltung, dass 
sein die kognitiven Inhalte der VVissenschaftsprozesse verdringender Gesinnungs- 
streit vveniger durch aufvvendige Konsensbildung übervvunden als durch Kooptati- 
on von Genossen vermieden vvirdc (Neidhart, 1976, S. 445). Somit fand vveder die 
Aushandlung einer kollektiven Lehrgestalt auf Fachebene vertreten durch die DGS 
statt, noch vielerorts auf lokaler Ebene einzelner Studienstandorte. Neidhart impli- 
ziert stattdessen, dass die fevveiligen Studienstandorte sich in ihrer Lehrgestaltung 
an subdiszipliniren Kulturen orientierten.” Der DGS-Vorsitzende von 1979 bis 1982 
kommentierte diese Entvvicklungen der Ausdifferenzierung der Lehrgestalt” vrie folgt: 


mstitutionell zersplittert, ohne durehdachte und erprobte Konzeption dessen, 
vras man gemeinsam vrill, und ohne auch nur ein Minimum an regelm3figer 
Kommunikation über das, vvas man fevveils tut, treiben die akademisch leh- 
renden Soziologen in der Bundesrepublik ihr Geschift. (Matthes, 1973, S. 48)/ 


2 Vvobei sich, vvie bereits angedeutet, die hiervvirksamen Einflussfaktoren nicht allein auf die Diszi- 
plin zurückführen lassen:”/eder vvar dabei aufseine Autonomie bedacht, die Universitaten gegen- 
über dem sStaatç, fedes Bundesland gegenüber dem Bund - so daf$ binnen kurzem fedes institut 
für Soziologie seine eigene Studien- und Prüfungsordnung hatte.c (Siefer, 1995, S. 266) 

3 əAls?progressive-Vororte galten lange die FU Berlin, Bremen, Marburg und Frankfurt, die İnstitute 
in Köln, Mannheim und München hatten dagegen eher den Ruch des Konservativen. Zeitvveilig sah 
es so aus, alsob man die Progressiven (die Linken) eher der Philosophischen Tradition des Fachs zu- 
ordnen könnte, vvahrend die Konservativen (die Rechten) eher den Praktiken der vvirtschaftlichen 
Studiengange zuneigten, kurz: daf$ die einen ihre Aussagen lieber in Manifesten und Flugblattern, 
die anderen lieber in Tabellen und Zahlen formulierten.c (Ebd., S. 265) 

4 VVobei damit noch nichts dazu gesagt ist, ob der Partikularismus für die Studierenden erkennbar 
ist, oder ob sie die spezifische lokale Soziologie als allgemeine deuten. 

5 MitəAusdifferenzierungc sind in diesem Zusammenhang meist Unterscheidungen vvissenskultu- 
reller Art, aber auch hinsichtlich der Leistungsfahigkeit unterschiedlich grofeer Standorte gemeint 
(exemplarisch Matthes, 1973, S. 47). 

6 Vaskovics teilt diese Einschöatzung auch fast zvvanzig lahre spater: Es handelt sich bei dieser Ent- 
vvicklung übrigens nicht um eine unter den Universitaten und Fachvertretern abgesprochene, ge- 
plante, arbeitsteilige oder vvie auch immer begründete professionelle, universitare oder regionale 
Strategie, sondern um einen ”naturvvüchsigen: durch individuelle Praferenzen der örtlichen Fach- 
vertreter vorangetriebenen Prozess der .Nischensucheç, der Spezialisierung in der Forschung und 
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Im dieser vermeintlichen Deskription der Lage, vvie sich die Soziologie und ih- 
re Lehrgestalt zueinander verhalten, drückt sich merklich deren Bevvertung vor dem 
Hintergrund von Matthes” normativer Vorstellung davon aus, vvrie sich die Soziologie 
und ihre Lehrgestalt zueinander verhalten sol/ten. Statt der von ihm als erforderlich 
erachteten kollektiven Aushandlung disziplinörer Lehrgestalt beobachtet er lokale, in- 
dividuelle als auch entlang der historischen binören Binnendifferenz der Soziologie 
beschlossene, vielfaltige Lehrgestalten. So beschreibt er das von ihm vvahrgenommene 
Dilemma vvie folgt: Ohne die Institutionalisierung der Soziologie als Lehrfach bliebe 
avch ihre Entvvicklung als vvissenschaftliche Disziplin unvollendet, das Ergebnis vvare 
eine sSoziologie ohne Soziologenc (Matthes, 1973). Unter dem zusötzlichen Finfluss 
der gestiegenen Nachfrage an den Hochsehulen vvurde der Ausbau des soziologischen 
Studiums unvermeidbar. Zugleich prage genau fener ?noch nicht zureichend entvvi- 
ckelte Status der Disziplinx die Lehrgestalt dieser Phase (ebd., S. 49), reprasentiere 
damit die mangelnde Professionalisierung der Disziplin und öffne seinem profunden 
Dilettantismus im Fach selbst Tür und Torc (ebd., S. 49). Entsprechend besehreibt 
Matthes ahnlich vvie Mannheim das von ihm antizipierte VVechselverhəltnis der So- 
ziologie innerhalb und fenseits der Lehre, inklusive der normativen Position, dieses 
als Kollektiv aktiv gestalten zu müssen, statt es sich selbstlaufig diversifizieren zu 
lassen. Damit vrird der VVert der Finheit durch Finheit der Bevvertung der beobachteten 
Lage als ədrohenden Chaotisierung der akademischen Soziologiex (ebd., S. 50) und 
Lehrgestalt entgegengesetzt und diskursiv als Imperativ für die vveitere Entvvicklung 
soziologischer Lehre positioniert. Denn entgegen diesem VVert schien das eingetreten 
zu sein, vvas der DGS-Vorstand Ende der 1960er hatte verhindern vvollen und dabei 
dureh den Verzicht auf Koordination, durch das Symptom des əOrganisationsdefizits 
der Soziologiec (Neidhart, 1976, S. az9),5 zugleich ermöglicht hat.” Die Position, vvie 


der Anpassung an örtlich vorgefundene (personelle und infrastrukturelle) Rahmenbedingungen 
der einzelnen Fakultaten.c (Vaskovics, 1990, S. 226) 

7 Diese zvvei gegensatzlichen Annahmen zur VVirkrichtung von Lehrgestaltund Professionalisierung 
der soziologischen Disziplin unterschied damals auch die DGS von den kleineren Fachgemein- 
schaften in der Schvveiz und Österreich. Auf die Position der DGS gegen eigenstindige Soziolo- 
giestudiengange reagierten diese mitə Bestürzungc und ?Besorgnise, vvie ein Brief des damaligen 
Vorsitzenden der Österreichischen Gesellschaft für Soziologie Bodzenta an den DGS-Vorsitzenden 
Dahrendorf dokumentiert. Er schliefğt seine Ausführungen zur Ausgestaltung soziologischer Stu- 
diengange mit dem Satz: sEs vvare sehr zu begrüften, vvenn das Soziologische Hauptfachstudium 
sovvie die Professionalisierung der Soziologen in der BRD vveiterhin Fortschritte machen vvürden.c 
(Brief vom 14.5.1969 Digitales Archiv der Deutschen Gesellschaft für Soziologie, o. D.) 

8 Der ehemalige DGS-Vorsitzende Matthes illustriert dies für die damalige Situation vvie folgt:5Die 
nach lahren der Lihmung vvieder an Handlungsfahigkeit gevvinnende Deutsche Gesellschaft für 
Soziologie hat sich — auf ihren Konzilssitzungen im 1uni und Oktober 1972 - mit der Lage befaft, 
ohne freilich über ein Konstatieren gemeinsamen Erschreckens hinauszukommen.c (Matthes, 
1973, S. 49) 

9 Siefer befindet entsprechend 1995, dass sich Soziolog:innen sim Grunde bis heute darüber uneins 
sind, ob das Fach Soziologie als Hauptfach und damitals akademische Basis für einen eigenstaöndi- 
gen Beruf überhaupt tragfahig seic (Siefer, 1995, S. 261). VVomit die Soziologie genau daran zvvei- 
feln vvürde, vvas sie eigentlich gegenüber der Umvvelt zu verteidigen hat. Tatsachlich kommt es 
nach den Kürzungen an soziologischen Studienstandorten in den Nulleryahren (vgl. Knoll, zooz, 
Marquardt, 2006, für exemplarische Standorte, bspvv. die Universitat des Saarlandes, siehe Stock- 
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sie von mir hier exemplarisch Matthes (auch Mannheim) zugeschrieben vvird, argu- 
mentiert normativ - und affektiv - mit dem Potenzial der Lehrgestalt, soziologische 
Vielfalt gezielt zu re-kontextualisieren, indem die Finigung auf ein geteiltes Minimum 
der Lehrgestalt performativ auf die Soziologie und ihren Professionalisierungsgrad zu- 
rückvvirkt. Dabei impliziert Professionalisierung zum einen die Aufğenvvahrnehmung der 
Disziplin durch andere Disziplinen und die Gesellschaft. Dies zeigt sich in den viel- 
faltigen Debatten um die Gestaltung der Soziologie als Nebenfach (vgl. exemplariseh 
Sommerkorn, 1990a, S. 14, Oehler und Solle, 1995). vvelche inter-/disziplinare Gren- 
zen verhandeln, und in dem Themenkomplex Soziologie als berufsqualifizierend,"” 
vvrelcher die Sehörfung auf$er-/vrissenschaftlicher Grenzen ins Zentrum stellt. Zum 
anderen ist eine mögliche Professionalisierung von innen im Sinne einer Entdiffe- 
renzierung impliziert, vvenn die Bedürfnisse der Studierenden nach Deutungs- und 
damit Orientierungshilfe in Anbetracht soziologischer Vielfalt als Argument für 5Min- 
destanforderungen I- Minimum, LE) für die soziologischen Studiengüngec angeführt 
vverden."" Entsprechend muss aus dieser Position, die den VVert der Finheit durch Fin- 
heit vertritt, das Fehlen eines geteilten Minimums an Lehrgestalt als problematisch 
für die Soziologie an sich bevvertet vverden. 


A.A Elnheit durch Vielfalt 


Charakteristisch für die Soziologie ist dieser VVert der Lehrgestalt(-ung), der auf ihre 
Einheit abzielt, nicht unumstritten, sondern vvirkt gegenteilig als 5Differenzgenera- 
torc (Reckvvitz, zoos, S. 67).”” In Teilen spiegelt der Diskurs um die Legitimitüt der 
vielfaltigen Lehrgestalt der Soziologie fenen zum Multikulturalismus der Disziplin und 
zu den impliziten Vorstellungen von VVissensehaftlichkeit, die auch zvvischen harten 
und vveichen VVissenschaften unterscheiden und dabeit die vermeintliche kulturelle 
Einheit harter VVissenschaften zur Leitorientierung machen. VVahrend die einen also 


mann, Meyer und Knoll, zoozb, für die FU Berlin, siehe Ganssmann, zo3) mit dem Umbau der 
Studienstrukturen im Zuge der Bologna-Reform vielfaltig zu Umvvandlungen ehemals soziologi- 
scher in sozialvvissenschaftliche Studiengange (vgl. Grunert u. a., 2016, S. 904). 

10 Hierzu gibt es viel Literatur, auf die ich an dieser Stelle in der Breite nicht eingehen kann. Breit 
diskutiert vvird das Thema beispielsvveise in der Zeitschrift Sozialvvissenschaften und Berufspraxis 
und füngst analytisch grundsatzlich zum Verhaltnis von Soziologie und Praxis in Mevissen (2019). 
An dieser Stelle sei nur darauf vervviesen, dass əlvlielfach L..1 von einer Krise, fa vom Scheitern der 
berufsqualifizierenden Studienkonzeption für Soziologie gesprochen İvvirdl, vvobei zum einen die 
Entvvicklung der Arbeitslosigkeit bei Soziologen und zum anderen das Argument angeführt vver- 
den, daf$ die Soziologie sich grundsatzlich mit ihrem berufsqualifizierenden Studiengang überfor- 
dere: (Vaskovics, 1987, S.32). Nichtzuletzt das daran anschliefende Narrativ, Absolvent:innen der 
Soziologie sei eine Anstellung als Taxifahrer:in sicher, hat eine Vielzahl an Absolvent:innenstudien 
motiviert. 

1 Fin in diesem Zusammenhang gebrachtes Argument ist zudem die Sicherstellung vergleichbarer 
Leistungservvartungen an die Studierenden und Ermöglichung ihrer Mobilitat in Form von Studi- 
enortsvvechseln (Vaskovics, 1990). 

12 So əprovoziertc der Versuch der Synthese soziologischen VVissens əregelmafiig die Reaktion, die- 
sen Allgemeinheitsanspruch in Frage zu stellen, die Selektivitat L..1 zu demonstrieren, es mit Al- 
ternativen zu konfrontieren und damit das L...1 Feld erneut zu öffnenc (Reckvvitz, 2005, S. 67). 
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die Pluralitar der Lehrgestalt als Ausdruck der problematisehen Unscharfe disziplina- 
rer Kontur deuten, die unvveigerlich zum gesellschaftlichen Legitimitatsverlust und 
folgend zu Ressourcenentzug (zu dieser realen Gefahr, siehe Fuf$note 9) führen muss, 
stehen dem gegenüber Vertreter:innen der Disziplin, die sich gegen die sGefahr der 
,Borniertheit: des Fachs durch die .Ausblendung ganzer Traditionen und Denkmög- 
lichkeitencc (Daheim und Sehönbauer, 1987a, S. zo) aussprechen.” 5Der Verzicht auf 
eine .kanonisiertec und əstandardisierte- Ausbildung eröffne verschiedenen studenti- 
schen Motivationen eine Chance, versechiedene Studienginge hitten unterschiedliche 
Anziehungskraft auf die Studenten: an vielen Stellen srevoltierten: diese gegen ei- 
ne Soziologie, die ihre Einheit über die Kompetenz zur theoriegeleiteten Forschung 
definiere und damit die Ausbildung ”berufsqualifizierend: zu machen glaubekx (ebd., 
S. 21). So hat sich die DGS auch gegenüber der Einführung der Bachelor-Master- 
Struktur mit dem Argument positioniert, ausgebildete Soziolog:innen vvürden auf 
dem Arbeitsmarkt gerade von der Vielfalt ihrer Lehrinhalte und Absehlüsse, Diplom 
und Magister, profitieren (vgl. Rehberg, zoo3, Deutsche Gesellschaft für Soziologie, 
2005). Der implizierte VVert ist der der Finheit durch Vielfalt. Offensichtlich vvird in dem 
Potenzial einer geteilten Lehrgestalt auch das Potenzial zur Reprisentation eines zu 
engen Verstindnisses von Soziologie gesehen, dessen Realisierung sich primir da- 
dureh verhindern lasst, den Anspruch kollektiver Aushandlung abzulehnen. In dieser 
Form des classification struggle kommt es im engen Sinne nicht einmal zum Konflikt 
um die Klassifikation der Soziologie, sondern bereits zur Ablehnung der Ervvartung, 
am kollektiven Aushandlungsprozess teilzunehmen. So ervveist sich neben der Frage 
nach der sseligmachendeln) Soziologiec auch der Konflikt darum, vrie viele Antvrorten 
es darauf geben darf, als disziplinares Ritual. Erneut zeigt sich auch, dass dieser dis- 
ziplinare Konflikt um ihre symbolische Finheit in erster Linie mit Referenz auf ihre 
Umvvelt relevant vvird. So vervveisen die Forderungen sovvohl nach Finheit als auch 
nach Vielfalt der Disziplin und Lehrgestalt auf die notvvendige Praxistauglichkeit"" 
des Soziologiestudiums und auf die erforderliche Ansehlussfahigkeit an die Nachbar- 
studienginge, um ihre Position zu vertreten. 

So fasse ich zusammen, dass die Disziplin durchaus in ihrem Ziel geeint ist, ihre 
Position in VVissenschaft und Gesellschaft und ihre organisierte Existenz zu vertei- 
digen. Diese gemeinsame Orientierung an der von auf$en erkennbaren symbolischen 
Einheit der Disziplin vvird dabei von der zeitlichen Konstanz der Beschreibung der 


13 Hierbei scheint mir der Hinvveis vvichtig, dass eine stark ausdifferenzierte Lehrgestalt nicht zvvin- 
gend gleichzusetzen ist mit der Reproduktion der kulturellen Ausdifferenzierung der Soziologie. 
Dies sicherzustellen, vvürde eine Einigung auf mindestens ein geteiltes Minimum der Lehrgestalt 
bedingen, entvveder pro Standort oder über Standorte hinvveg im Sinne sich erganzender Profi- 
le. So hat die DGS beispielsvveise z0oz Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft für Soziologie zur 
Methodenausbildung veröffentlicht. Diese kann als kollektive Einigung darauf verstanden vverden, 
einheitlich die Vielfalt methodologischer Kulturen, subsumiert unter die beiden Kategorien quali- 
tativer und quantitativer Methoden, in der Lehrgestalt zu verankern. In dem Sinne kann ohne die 
Finigung auf das Minimum auch die Vielfalt der Disziplin ohne Reprasentanz in der Lehrgestalt 
bleiben. 

14 Der Begriff vvird in der Literatur mehrdeutig vervvendet und kann sovvohl Forschungspraxis als 
auch die Praxis aufğerakademischer Arbeitsmarkte meinen. 
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soziologischen Lehre als intern ausdifferenziert begleitet.”” Uneinigkeit besteht in der 
Bevvertung dieses Zusammenspiels. VVahrend die Position der Finheit durch Vielfalt die 
selbstlaufige Ausdifferenzierung der Lehrgestalt als angemessenes Mittel zur Positio- 
nierung der Soziologie deutet, fordert Finheit durch Finheit die kollektive Einigung auf 
eine Entdifferenzierung der Lehrgestalt. Die einen sehen in der vielfaltigen Lehrge- 
stalt die Reprisentation einer vielfiltigen Disziplin, die anderen in der einheitlichen 
Lehrgestalt die Gelegenheit, eine vielfaltige Disziplin zu professionalisieren./” 


h.1.5 Die materielle Dimension des Minimums 


Die diskursive Kontrastierung der Mannheimischen Differenzierung von Minimum 
oder Maximum, die die Lehrgestalt ursprünglich gemaf$ den VVerten von Einheit und 
Vielfalt gestalten vrollte, steht in VVechselvirkung mit der kollektiven Handlungsf3- 
higkeit der deutschen Soziologie, vertreten durch die DGS. So existieren trotz der 
unkontrollierten Ausdifferenzierung der Lehrgestalt Entvyürfe ihrer Finheit, vrie Emp- 
fehlungen für die Gestaltung von Soziologiestudiengüngen, erarbefitet von der DGS. 
Diese beschreibt sich selbst als sVereinigung vvissenschaftlich qualifizierter Soziolo- 
ginnen und Soziologen Deutsehlandse 7 und tritt somit als die organisierte, kollektive 
Stimme der Disziplin auf. Zugleich vvird diesen Entvvürfen in der disziplinüren Be- 
vvrertung ihrer eigenen Lehrgestalt(-en) kaum gestalterisehes VVirken in der symboli- 
schen Dimension zugeschrieben, die materifelle bliebt hierbei noch unervvahnt. Dabei 
zielen die Empfehlungen eines Minimums soziologischer Lehrgestalt nicht nur auf 
die Sicherung eines symbolischen, sondern auch materiellen Kerns ab. Umgedeutet 
als Mindestausstattung vvird das Minimum vom Gegenstand disziplinarer Aushandlung 
zum Gegenstand der materiellen Absicherung der Disziplin. 

Trotz der anfanglichen Löhmung, die auf die misslungene Intervention der DGS 
Ende der 1960er lahre zur Zeit der unkontrollierten Expansion der Soziologiestudi- 
engange folgte, vvurde sie zum əForum für die anhaltenden Diskussionen über die 
Frage der soziologischen Lehrec (Glatzer, 1995, S. 226). Dies auf“ert sich in einer Viel- 
zahl an Beitrigen in der Zeitsehrift der DGS — ehemals əSoziologie. Mitteilungsblatt 
der DGSk, heute nur noch sSoziologiex —, als auch in ihrer Beteiligung an əfachspe- 
zifischen Bestimmungenx der Rahmenordnungen der Kultusministerkonferenz (zum 
Beispiel 1967, 1978, 1985, 1990, 2002) sovvie in Empfehlungen der Studiengangsgestal- 
tung (2005). Sehlief$lich stammen die meisten Texte, die dieses Kapitel informieren, 


15 So folgen beispielsvveise auch nach der Umstellung auf das Bologna-System sin den neuen Stu- 
diengangen L...1 eine Reihe von Seminarthemen vveiterhin in erster Linie den partikularen For- 
schungsinteressen der Lehrendenc (Band, August 2004, S. 202). Zudem istəeine starke Standort- 
abhangigkeit bezüglich der vermittelten Inhalte L..) zu beobachten L..1 und somit flasst sichl auf 
eine grof$e Heterogenitat zvvischen den verschiedenen Soziologieinstituten schlieSenc (Lenger, 
Rieder und Schneickert, 2014, S. 459, siehe auch Schneickert u. a., 2019). 

16 Dabei gilt bis heute, dass sich əfdlie Soziologie L..1 anhand ihrer eigenen Professionalisierungs- 
theorien vveder als professionalisierte vvissenschaftliche Disziplin noch als professionalisierter au- 
Töervvissenschaftlicher Anvvendungsbezug beschreiben lösstc (Zimenkova, 2016, S. 107). 

17 Vgl. die VVebseite der DCGS, https://soziologie.de/ueber-die-dgs, letzter Zugriff: 22.04.2020. 
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von Autor:innen, die sich im Auftrag von oder im Rahmen der Ausübung einer Funk- 
tionsrolle innerhalb der DGS mit der soziologischen Lehrgestalt als kollektive Aufgabe 
befasst haben (Daheim und Schönbauer, 1987b, Sommerkorn, 199ob, Schifers, 1995, 
Stockmann, Meyer und Knoll, zooza). Doch scheint zum einen, dass mit Blick auf die 
Gegenvvart — die letzte DGS Empfehlung zur Lehrgestalt ist heute 15 lahre alt, Sammel- 
bönde zum Thema erschienen zuletzt Anfang der Nulleryahre — von sambitionierten 
Debatten L...1 vvenig nur geblieben list, denn) 1...1 Auslöser (für die letzten Rahmen- 
richtlinien für das Diplomstudium, LK) vvaren nicht neue Fachdebatten um den Kanon 
der Lehrinhalte, sondern rechtliche Anpassungszvvinge. Und kaum femand interes- 
siert sich noch 1...) für die darin ausformulierten Empfehlungen, fedenfalls erhitzen 
sie niemandes Gemüt mehr (Rehberg, zoo3, S. 18). Zum anderen vrar selbst zur Zeit, 
als die kollektive Aushandlung soziologischer Lehrgestalt noch sGemüter erhitztec, das 
Handlungspotenzial der DGS begrenzt darin, in Anbetracht ihrer Vertretung vvissens- 
kultureller Vielfalt die Finheit einer Lehrgestalt zu formulieren. So ist beispielsvveise 
in der Dokumentation der Tayıny und Enquete zur Soziologielehre 1986 nachzulesen, dass 
əFinheitslösungenc nicht durchzusetzen sefen und dass sich skaum vvirklich bündige 
und von einem breiten Konsens getragene Antvvorten (...1 finden Hlassenl 1...1. Dazu 
sind allein sehon hier in diesem Kreise zu unterschiedliche Erfahrungshintergründe 
und Interessen vertretenx (Burkart, 1987, S. 15). 


Die DGS als ?vvissenschaftliche Sozietötc (Tönntes 1911, 27) hat mit dieser Ar- 
beitstagung des Ausschusses für Lehre symbolisiert, daf$ sie Lehre als zentra- 
len und integralen Bestandteil der Soziologie betrachtet, sie ist fedoch in ihren 
Handlungs- und Umsetzungsmöglichkeiten begrenzt. Die DGS kann und vrill 
eine Plattform sein zur Stirkung des Diskurses in der soziologischen Fach- 
gemeinschaft, aber sie kann und vvill den betroffenen Lehrenden ihr Handeln 
nicht vorschreiben oder gar abnehmen. (Sommerkorn, 1990a, S. 18) 


Vor diesem Hintergrund sind auch die Rahmenverordnungen zu bevverten, an de- 
ren Ausarbeitung die Disziplin u.a. durch die DGS beteiligt vvurde. Statt die standort- 
übergreifende Lehrgestalt zu koordinieren, konnten ədie von der Kultusministerkon- 
ferenz erlassenen Rahmenordnungen zu Diplom- und Magisterprüfungen an vielen 
Orten unberücksichtigt bleibenc (Neidhart, 1976, S. 429). Grundsatzlich sei sldlie Ge- 
staltbarkeit des soziologisehen Studiums dureh Studien- und Prüfungsordnungen 1...) 
relativ beschrinktc (Vaskovics, 1990, S. 223). Zvvar findet sich diese Grundstruktur des 
soziologischen Studiums vielerorts in den lokalen Studienordnungen vvieder, so dass 
Grunert u.a. im Vergleich mit erziehungsvrissenschaftlichen Studiengingen der So- 
ziologie sogar attestieren, dass seine übergreifende disziplinire Kontur erkennbar 
vird (Grunert u. a., 2016, S. 898). Doch scheint dies noch nicht die Ervvartungen 
an ein Minimum der Lehrgestalt fener Soziolog:innen zu erfüllen, die dessen em- 
pirische Untersuchungen auf der Veranstaltungsebene durchgeführt haben (Klima, 
1979, Heitbrede, 1986, Hartmann, 1990, Artus, 1996). Deutlich vvird die fehlende Ori- 
entierungsleistung, die Rahmenordnungen für die soziologische Lehrgestalt zuletzt 
geleistet haben, auch an der Vielzahl an Dokumentationen der İokalen Umsetzung 
der Bologna-Reform in Soziologiestudiengingen (exemplarisch Band, August 2oo4, 
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Brüderl, zoo6, VVinter und Anger, 2010). Dieser VViderspruch zvvischen der Erfah- 
rung der nicht realisierbaren kollektiven Handlungsfahigkeit auf der einen Seite, und 
der Notvvendigkeit der Beteiligung an hochsehulpolitisehen Gestaltungsprozessen auf 
der anderen kommt in der Dokumentation der Befragungsergebnisse von Kolbe und 
Sommerkorn von Hochsehullehrer:innen zu den Inhalten soziologischer Einführungs- 
veranstaltungen zur Geltung: 


Das fevveilige Verstöndnis, das sich ob seiner grof8en Vielfalt nicht auf einen Nenner 
bringen lift, soll in der Meinung der befragten Hochschullehrerinnen vermittelt 
vverden anhand von 


“ Grundbegriffen 

( inhaltlichen Themensehvverpunkten 

“ soziologischen Klassikern sovrie anhand der 
, Geschichte der Soziologie. 


(Hervorhebung durch LK, Kolbe und Sommerkorn, 1990, S. 120) 


Gema3f dieser Dokumentation vverden in Anbetracht einer als scheinbar nicht zu 
leistenden bevverteten Einigung auf konkrete Inhalte vergleichsvveise allgemeine Kate- 
gorien zur Orientierung der Lehrgestaltung angeboten. In ahnlicher VVeise funktio- 
nierte auch die letzte Empfehlung der DGS zur Lehrgestalt des Soziologie-Bachelors: 


1. Vom Alltagsvrissen ausgehende Finführung in soziologisches Denken: 
Grundbegriffe, soziologische Praktiken (Beobachten, Schreiben etc.) 
2. Soziologische Theorien, einschlieflich Geschichte der Soziologie 
3. Methoden (entsprechend den Empfehlungen der DGS vvvvvr.soziologie.de 
— əStellungnahmena): Forsehungslogik, Empirie 1 (Datenerhebung) und 11 
(Datenausvvertung) sovvie Statistik I und II 
4. Sozialstruktur-, Kultur- und Gesellsehaftsvergleich 
5. Lehrforsehungsseminar/Forsehungspraktikum, Zusammenhang mit einem 
der Vertiefungsgebiete 
6. Mindestens zvvei spezielle Soziologien bzvv. Felder sozialer VVirklichkeit so- 
vrohl ans Mikro- als aus Makrosoziologie 
7. Berufspraktikum und Sehlüsselqualifikationen 
8. Vertiefungsgebiet bzvv. Profil 
9. VVahipflichtfach - möglichst offen nach VVahl der Studierenden (auch aus 
anderen Fakultaten) 
10. B.A.-Arbeit 


(Deutsche Gesellschaft für Soziologie, zoos, S. 3f.) 


VVichtig für das Verstandnis der Bedeutung derartiger Auflistungen von Katego- 
rien durch die DGS bzvv. deren Beteiligung an der Formulierung von geteilten Grund- 
strukturen soziologischer Studienginge ist die Berücksichtigung ihrer professions- 
politisehen Kommunikation und damit symbolisechen Grenzarbeit, die nicht nur die 
kollektive Lehrgestaltung im Inneren adressiert, sondern eben auch ein Auf$en. Denn 
mit der Formulierung von Mindestanforderungen sind auch Forderungen nach einer 
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ə.personelleln) Mindestausstattungk, folglich Ressourcen verbunden, die zum Quali- 
tötserhalt des Studiums nötig sefen (vgl. Vaskovics, 1990, Imorde, 1990): 


Für die fachinterne Diskussion ging es dann allenfalls um die taktische Frage, 
vvie deutlich — vor allem durch Formulierung hoher Mindestanforderungen an 
die personelle Ausstattung von Instituten bzvr. Fachbereichen mit Diplomaus- 
bildung - der VViderspruch zvvischen Ideal und Realitit hervorgehoben vverden 
soll, um nicht einerseits bestehende (und bei zu hohen Standards unzvvei- 
felhaft als defizitir erseheinende) Lehrkapazitaten und Stellen zu gefahrden, 
ohne andererseits den Druck auf die Kultusministerien zu verbesserter Stel- 
lenausstattung zu sehr abzusehvvachen. (Burkart, 1987, S. 12) 


Stützen kann sich die DGS bei der Formulierung entsprechender Ansprüche auch 
auf ein Sehreiben des VVissenschaftsrates. In dem stellt dieser fest, dass əldlie volle 
Vertretung des Faches Soziologie an einer vrissenschaftlichen Hochschule in einem ei- 
genstandigen Diplomstudiengang oder im Hauptfach im Magisterstudiengang 1...1 die 
qualifizierte Vertretung von vvenigstens vier Teilbereichen der Soziologie durch Pro- 
fessoren und den entsprechenden Mittelbau ferfordert1. Diese vier Teilbereiche sind: 
Soziologisehe Theorie und Theoriegeschichte, Soziologische Strukturanalyse der Bun- 
desrepublik und vergleichende Strukturanalyse von modernen Gesellschaften (Makro- 
soziologie), Soziologie der Interaktions- und Sozialisationsprozesse (Mikrosoziologie), 
Methoden der empirischen Sozialforsehung. Über diesen Kernbestand hinaus erfor- 
dert eine volle Fachvertretung eine Spezialisierung im Hinblick auf die versechiedenen 
Anvvendungsgebiete der Soziologiex (VVissenschaftsrat, 1992, S. 72). Gemaf$ dieser Ar- 
gumentation vvird das universitire Studium der diszipliniren Kategorie der Sozio- 
logie (nominal, Qualitöt) erst durch die Sicherstellung einer Mindestanzahl interner 
Elemente (Quantit3t) gerecht. Umgekehrt kann die Forderung, ohne diese Mindest- 
avsstattung könne nicht angemessen Soziologie gelehrt vverden, auch zur selbster- 
füllenden Prophezefiung vverden. Dies vvird beispielsvveise dann bemöngelt, vvenn der 
von der DGS formulierte Mindestanspruch über die Ausstattung existierender Insti- 
tute hinausgeht und diese somit nicht /ene Soziologie lehren können, die die DGS 
definiert. Daher fordern sdie DGS-Empfehlungen (...1 Studiengünge, die aufgrund 
ihres Umfanges für die meisten soziologischen Institute nicht machbar und für die 
Studierenden nicht studierbar sindc (Brüderl, zoo6). 

Dieses Unterkapitel hat in der Absicht, sich langsam dem Verhaltnis der Soziolo- 
gie zu ihrer Lehrgestalt anzunahern, den Fokus noch einmal auf die DGS und ihre 
vergangene vvie gegenvvartige Bedeutung in der symbolischen Aushandlung der Lehre 
der Soziologie gerichtet. VViederholt hat sie sich mit Publikationen als Organisati- 
on des diszipliniren Kollektivs dazu geauftert, fedoch ohne dadureh als Gestalterin 
vvahrgenommen zu vverden. Liest man diese Publikationen fedoch nicht allein als 
Dokumente vrirkungsloser Kompromisse, sondern zusötzlich als Dokumente materi- 
eller Ansprüche, vvird noch einmal konkret, vvas bisher implizit blieb: Nicht nur die 
qualitativen Figenschaften der Lehre (zum Beispiel Inhalte der oben zitlerten Lehr- 
kategorien) vverden im Diskurs um die Lehrgestalt ausgehandelt, sondern auch ihre 
quantitativen (zum Beispiel die Anzahl von Lehreinheiten, Professuren, Verhaltnisse 
der Lehrkategorien gemessen an ihren Semestervvochenstunden, Credit Points, vgl. 
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Deutsche Gesellschaft für Soziologie, zoo5, S. 5). Somit vrird die Frage nach der qua- 
İitativen Bestimmung der legitimen Kategorien (im Minimum oder Maximum) der 
Lehrgestalt zur Frage nach ihrer quantitativen Zusammensetzung mit gegebenenfalls 
materiellen Konsequenzen für die Disziplin und ihre VVissenskulturen. Dies vvird im 
folgenden Kapitel 5 zur Methodenlehre und auch im Empirfteteil dieser Arbeift rele- 
vant, vvenn die Aushandlung der soziologischen Lehrgestalt eben nicht mehr primör 
die zu lehrenden VVissenskategorien vvie die hier zitierten Studiengangsempfehlun- 
gen diskutiert, sondern von der Aushandlung der nominalen zur ordinalen Ordnung 
übergeht bzvv. von der Aushandlung der Artig- zur VVertigkeit. 


h.16 tollective Matters as Individual Concerns 


Der in diesem Kapitel dargelegte Diskurs der deutschen Soziologie zu ihrer Lehr- 
gestalt hat die disziplinare Grenzarbeit sichtbar gemacht, die nicht allein durch das 
Lehrhandeln sondern bereits in der Verstindigung über die Lehre vollzogen vrird."” 
Dabei kommen in der diskursiven Selbstbeobachtung der Soziologie und ihrer Lehrge- 
stalt zvvei Normen zur Geltung, die ich als Finheit durch Finheit und EFinheit durch Vielfalt 
unterschieden habe. Die Rechtfertigungen beider Soll-Vorstellungen vervveisen auf das 
der den Lehrgestalt(-en) zugeschriebene Potenzial zur disziplinairen symbolischen vrie 
materiellen Grenzarbeit - einem kollektiven Gut, das der disziplinören Legitimitits- 
und damit Existenzsicherung dienen soll, Beiden Normen zielen auf eine starke Klas- 
sifikation der Soziologie und damit Positionierung in VVissenschaft und Gesellschaft 
ab. VVahrend sie die Grenzziehung nach auf$en eint, unterscheiden sie sich bezüg- 
Heh der Anerkennung der Legitimitit interner Grenzen in der Lehrgestalt der Sozio- 
logie. So rahmen Vertreter:innen einer einheitlichen Darstellung die Lehrgestaltung 
als disziplinar-kollektive Aufgabe, die die Verpflichtung auf ihre Grundlagen beinhal- 
tet. Dabei erzeugt gerade die implizierte Verheifğung des Minimums VViderspruch, 
denn in der vrissenskulturell ausdifferenzierten Disziplin ist die Setzung von Grund- 
lagen ein politisches Phönomen. So İlautet die Gegennorm, eine ausdifferenzierte Dis- 
ziplin erfordere eine ausdifferenzierte Lehrgestalt. Liest man die zitierten Beitrage 
und empirischen Erhebungen zur Lehrgestalt als empirische Beschreibungen des Isf- 
Zustandes soziologischer Lehre, kann vorsichtig” gesehlussfolgert vverden, dass die 


18 Dabel istdieser normative Diskurs um die Einheitund Vielfalt der soziologischen Lehrgestalt kein 
deutsches Phanomen, auch vvenn er natürlich von den nationalen, politischen Rahmenbedingun- 
gen gepragt ist. Grundsatzlich führen iedoch auch andere nationale Soziologien den normativen 
Diskurs um ihren Keyn und das Minimum der Lehre. Für den angloamerikanischen Raum istviel da- 
von in der Zeitschrift Teaching Sociology (für eine Auflistung entsprechender Artikel siehe Lovvney, 
Price und Gonzalez Guittar, 2017, S. z, exemplarisch VVagenaar, 2004: Keith und Ender, 2004: Zipp, 
2072, Ballantine u. a., 2016, Ferguson, 2016) dokumentiert, zudem gibt es eine Sonderausgabe der 
Zeitschrift Curyent Sociology ((21 2008) zu diesem Thema. 

19 Vorsichtig deshalb, vveil deutliche Unterschiede bezüglich des methodischen Vorgehens und der 
Operationalisierungen der hier zitierten Studien bestehen. VVelche Studienordnungen, vvelche 
Angebote an Lehrveranstaltungen sind ahnlich genug, um ein Minimum der soziologischen Lehr- 
gestalt zu erkennen? VVas schon zu verschieden? VVas überhaupt machtdas Minimum, den Kanon 
aus: Themen, Konzepte, Theorien, Methoden oder Autor:innen? Erst nach Beantvvortung dieser 
Fragen lasst sich das Maf der internen Diversitat soziologischer Lehrgestalt bevverten. Dass es auf 
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Soziologie ihre Lehrgestalt nicht primar als disziplinöres Kollektiv, sondern lokal und 
individuell gestaltet. Als Begründung dieser Beobachtung nennen Campbell u. a. die 
Bedeutung des (vrissenschafts-)kulturellen VVertes der Autonomie individueller VVis- 
senschaftler:innen, vvelche die Deutung und Umsetzung der Curriculumserstellung 
und gegebenenfalls -verinderung als gemeinsame Aufgabe grundsötzlich unterbindet. 
Die Verantvvortung für die Lehrgestalt liege deshalb primar bei den individuellen Leh- 
renden im Kontrast zu einer instituts- oder fachübergreifenden Koordination: 


Faculty members choose to see themselves as autonomous professionals, each 
of vrhom knovvs best hovr to pursue her or his ovvrn ends. If each accords the 
other that right, vve generously allovr that the greatest good for the greatest 
number viill arise. L..1 Under these circumstances, a curriculum can be scarcely 
more than the sum of the courses that the faculty chooses to offer. 1..1 Even 
the nicest people become quarrelsome and recalcitrant vvhen asked to explain 
yust vyhat it is they do in their ovvn special courses and hovr that contributes to 
some larger departmental end. And, if the department is territorially divided, 
then for the social psychologist to stick his nose in the demographer”s tent is 
to invite trouble. (Campbell u. a., 1977, S. 53)7” 

Als spezifische Begründung benennen sie die kulturelle Vielfalr der soziologisehen 
Disziplin als Hindernis für die kollektive Gestaltung eines Lehrplans. Ahnlich argu- 
mentiert auch Kleinmann, dass die Enkulturation im Rahmen des Soziologiestudiums 
darauf ausgerichtet ist, əltol learn early in the program that others expect them İthe 
students, LKİ to identify vvith particular areas of interest. Students learn that in- 
dividuation is important, they cannot simply take courses, study, vvrite papers, and 
thereby become sociologists. They must also learn to be certain kinds of sociologists, 
vrho do particular types of research on select problems, often in particular substan- 
tive areasc (Kleinmann, 1983, S. 2O7fT.). Interessantervveise vervveisen Campbell u. a. 
zudem darauf, dass ihre Kolleg:innen keine Rechtfertigungen zur Begründung des 
Status quo der Lehrgestalt zur Hand hatten: əl...) and no one quite remembers the 
yustification for having things as they arex (Campbell u. a., 1977, S. 52). Dies kann 
darauf vervveisen, dass der Lehrgestalt kein reflexiver Prozess vorausgeht, in dem be- 
vrusste Entscheidungen hinsichtlich der Elemente der Lehrpline und ihrer Relationen 
getroffen vverden. Damit verknüpft scheint es auch keine kollektiv geteilten, dekla- 
rativen Vorstellungen dazu zu geben, nach vvelchen Kriterien die Lehrgestaltung zu 


diese Fragen keine Antvvort im innerdisziplinaren Diskurs zur Lehrgestalt gibt, macht die Beitra- 
ge, die hier zitiert vvurden, schvver vergleichbar — ein Problem, dass auch von einigen Autor:innen 
reflektiertvvird (vgİ. Artus, 1996, İmorde, 1990). Zudem stellen Vorlesungsverzeichnisse und Befra- 
gungen von Lehrenden oder Studierenden die höufigsten Quellen dar. Sommerkorn kommentiert 
deren Aussagekraftvvie folgt: əVVichtig ist es dabei hervorzuheben, daf$ die hier vorliegenden em- 
pirischen Übersichten über Lehrangebote keinen Einblick in die Lehrvvirklichkeit vermitteln, son- 
dern auf der Ebene des Lehranspruchs verharren.c (Sommerkorn, 1990c, S. 9) 

20 Auch für den deutschen Kontext hat lmorde darauf aufmerksam gemacht, dass die sLehre trotz 
der Studien- und Prüfungsordnungen zum gröf$ten Teil von den Lehrenden bestimmt vird: die 
vvollen sich aber selten in ihre Karten gucken lassen. yeder, der mal versucht hat, Seminarplane zu 
einem Thema zu bekommen, vvird dieses bestatigen.c (lmorde, 1990, S. 105) 
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geschehen habe. An vvelche VVissenskulturen die offenbar ritualisierte Lehre damit 
ansehliefSt, lasst sich so nicht sagen. 

Fine vveitere soziologiespezifische Ursache für das Fehlen deklarativen VVissens 
zu Prinzipien der Lehrgestaltung sehen Campbell u. a. in der Unsicherheit des Ziels 
der soziologischen Ausbildung auf Grund ihrer doppelten Identitat, die Mannheim 
als Fach- und Bildungsvvissenschaft bezeichnet hatte. le nachdem ob das Studium 
auf der Deutung der Soziologie als empirische VVissenschaft mit Spezialisierungen 
in spezifischen Themenfeldern oder auf der Soziologie als humanistisch informierte 
Reflexionsvvissenschaft aufbaut, ist die Lehre entsprechend anders zu gestalten. Ver- 
bleibt die Interpretation dieser Unsicherheit bei den individuellen Lehrenden, geht 
mit der Pluralitat der Lehrziele auch die Pluralitit der Lehrgestalt einher. Auch für 
den deutschen Kontext vervveist Hillmert auf spezifische Zielkonflikte des Soziologie- 
studiums, vvelche Lehrende vvie auch Studierende vor Entscheidungsprobleme stellt. 
əStudierende sind sich höufig nicht klar über die eigenen Ziele und Möglichkeiten. 
L..1 Dozenten sind sich nicht sicher über die Ervvartungen ihrer Zuhörer, aber auch 
nicht über das eigene professionelle Verstindnisc (Hillmert, 1995, S. 415, siehe auch 
Bussman, Letzian und Oehler, 1990). Unklar bleibt, ob die fehlende kollektive Aus- 
handlung soziologischer Lehrgestalt und der sie anleitenden Prinzipien Ursache der 
individuellen Freiheiten ist oder ob sie schlicht als Rechtfertigung eingesetzt vrird, um 
sich auf sseigene: Zielsetzungen als Bevvertungsmafstab zurückzuziehenx (Hillmert, 
1995, S. 415). 

Dieses Kapitel zur soziologischen Lehrgestalt und implizierten Lehrpraxis zusam- 
menfassend, lasst sich zvvischen der disziplinaren Orientierung des Diskurses und 
damit der Rahmung der Lehre als əcollective matterx und der beobachteten und be- 
vverteten Lehrpraxis als sindividual concernsc (Kleinmann, 1983, S. zo7fE) unterschei- 
den. ?5Die Einheit der Soziologie als akademisches Lehrfach fscheintl in ihrer Vielfalıc 
(Kolbe und Sommerkorn, 1990, S. 122) zu İlegen. VVichtig als Einsicht in eine mögliche 
Kultur soziologischer Lehre ist die Instrumentalisierung der Lehre für die symboli- 
sche vvie soziale Grenzarbeit der Disziplin. So spiegeln sich in der Uneinigkeit in der 
Bevvertung der Differenz zvvischen disziplinarer Orientierung im Diskurs und Ausdif- 
ferenzierung in der Lehrpraxis zum einen die kulturelle Vielfalt der Disziplin und zum 
anderen die vvidersprüchlichen Bevvertungen dieser Vielfalt als positiv oder negativ. 
Te nachdem vvelcher VVert zugeschrieben vvird, vvird die Vielfalt der Lehre entvveder 
als angemessene Reprisentation der soziologischen Vielfalt verstanden, oder aber die 
Lehre als performatives Instrument zur Gestaltung der Finheit der Disziplin. Der hier 
dargestellte Diskurs zur Lehre scheint also losgekoppelt von der Lehrpraxis. Vervveise 
auf die Studierenden und den institutionellen vvie gesellsehaftlichen Kontext dienen 
primar dem classification struggle der Disziplin. 

Im Folgenden verschiebt sich der Fokus von der Lehrgestalt zum kulturellen Ob- 
yekt des Lehrbuches und seiner Bedeutung für die Reproduktion von VVissenskultur. 
Lehrgestaltung und Lehrbuch sind sich ahnlich bezüglich der Herausforderungen der 
Darstellung von Einheit trotz Vielfalt. Entscheidend anders ist hierbei fedoch, dass 
das Lehrbuch als Produkt und Obyekt im Prozess der Lehrpraxis verstanden vverden 
kann. Der Diskurs um die Lehrgestalt der Soziologie ist ein abstrakter, der auf eine 
Aggregationsebene fokussiert, vvelche im Lehralltag unsichtbar bleibt. Das Lehrbuch 
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hingegen liegt in seiner VVissensordnung auf Grund seiner Materialitöt raum-zeitlich 
sichtbar in der Hand. 


5.2 Soziologie im Einband 


Die Auseinandersetzung mit der Frage, vvelehe Inhalte und Formen die Soziologie 
als Disziplin im Enkulturationskontext des Studiums angemessen reprisentieren, 
stellt sich auch den Produzent:innen und Konsument:innen von Lehrbüchern. Lehr- 
gestalt vvie Lehrbücher konstruieren symbolische Ordnungen, die Soziologie durch Re- 
Kontextualisierung reprisentieren. Dabef ist davon auszugehen, dass Lehrgestalt und 
Lehrbücher nicht unabhöngig voneinander bestehen, allein schon deshalb, vveil sich 
Lehrbuchautor:innen vielfach aus den Lehrenden rekrutieren. Zugleich stellt das Lehr- 
buch dureh seine Materialitit andere Bedingungen für die Re-Kontextualisierung, da 
stets sein symbolischer Gehalt als Ganzes vorliegt. Dies antizipieren Autor:innen oder 
Herausgeber:innen bei der Produktion dieses kulturellen Obyektes genauso, vvie es 
die Konsument:innen einfordern, indem sie das Lehrbuch anhand seiner symbolische 
Ordnung bevverten. Durch die materiellen Grenzen vvird das Buch mit seinem inh3- 
renten symbolisehen Potenzial zugleich mobil, kann in röumlich, zeitlich vvie sozial 
verschiedenen Lehrsituationen zum Einsatz kommen und so dureh die standortüber- 
greifende Vernetzung von Lehrsituationen zum Obifekt einer öffentlichen Lehrkultur 
der Soziologie vverden. Dabei bleibt es eine empirisch offene Frage, invvievveit im 
Rahmen der fevveiligen Lehrpraxis das Lehrbuch durch Studierende und Lehrende so 
gedeutet vvird vvie von den Autor:innen. Im Gegensatz dazu besitzt die Lehrgestalt 
auföer in der Studienordnung keine Materialitit und aktualisiert sich röumlich, zeit- 
İich als auch sozial verteilt. Dadureh kann angenommen vverden, dass Inkonsistenzen 
bzvv. die Unscharfe ihrer Grenzen in der Lehrpraxis vveniger leicht beobachtbar und 
somit auch vveniger relevant sind. 

So gehe ich davon aus, dass der Ordnungsanspruch der Lehrgestalt der Lehrpraxis 
nur - vvenn überhaupt - latent zugrunde liegt, vvührend sich die Ordnungsleistung des 
Lehrbuches in der Lehrpraxis direkt manifestiert und daher auch empirisch leichter 
zuganglich ist. Dabei bestehen viele Parallelen in der reflexiven Auseinandersetzung 
der Soziologie mit ihrer Lehrgestalt und mit ihren Lehrbüchern, beispielsvveise fokus- 
siert die Soziologie beide Male auf die angemessene Darstellung ihrer Finheit oder 
Ausdifferenzierung. Zugleich liegt ein vvichtiger Unterschied in dem diskursiven und 
legitimierenden Fokus auf die symbolische Ordnung der Lehrliteratur, insbesondere der 
Lehrbücher und der exemplarischen Texte der Klassiker. 


h.2.1 Disziplinare Klassifikation des Multikulturalismus 


Für Kuhn ist die Relevanz von Lehrbüchern innerhalb des diszipliniren Studiums 
Ausdruck der kulturellen Einheit von Disziplinen - fe geringer das Maf5 interner Aus- 
differenzierung, desto relevanter das Lehrbuch. Impliziert ist, dass die symbolische 
Ordnung des Lehrbuches der sozio-kulturellen Ordnung der Disziplin im Prinzip ent- 
spricht. Fehlt der Disziplin diese Ordnung, vvird das Textgenre des Lehrbuches für sie 
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irrelevant. Fine einheitliche Klassifikation der Vielfalt durch den Finsatz von Lehrbü- 
chern spielt gemaf$ Kuhn in den Sozialvrissenschaften eine untergeordnete Rolle: 


m der Geschichtsvvissenschaft, der Philosophie und den Soziahvissenschaf- 
ten ist die Lehrbuchliteratur von gröfterer Bedeutung İals in əder Musik, der 
bildenden Kunst und der Literature1. Aber selbst auf diesen Gebieten İau- 
fen neben der EFinführungsvorlesung Übungen über Quellentexte einher, teils 
əKlassikerx des Fachgebiets, teils zeitgenössische Forsehungsberichte, vvelche 
die Fachleute füreinander schreiben. Daraus ergibt sich, daf5 der Studieren- 
de feder dieser Disziplinen stindig mit der immensen Vielfalt von Problemen 
vertraut gemacht vvird, vvelche die Mitglieder seiner zukünftigen Gruppe im 
Laufe der Zeit zu lösen versucht haben. Noch vvichtiger ist, daf$ er stindig eine 
Anzahl von konkurrierenden und inkommensurablen Lösungen dieser Proble- 
me vor Augen hat, Lösungen, die letztlich er selbst bevverten muf$. Stellen 
vvir diese Situation fener gegenüber, die fedenfalls heute bei den Naturvvis- 
senschaften vorherrseht. L..1 Bis auf das allerletzte Studium der Ausbildung 
eines Naturvvissenschaftlers treten Lehrbücher systematisch an die Stelle krea- 
tiver vvissenschaftlicher VVerke 1...1. VVarum auch sollte der Student der Physik 
beispielsvveise die VVerke von Nevvton, Faraday, Einstein oder Sehröder lesen, 
vvenn alles, vvas er über diese Arbeiten vrissen mul, in vveit kürzerer, genauerer 
und systematischerer Form in einer Anzahl moderner Lehrbücher rekapituliert 
vvird? (Kuhn, 119671 2014, S. 176f.) 


Nach Kuhn besitzt in den Disziplinen mit geringer kultureller Ausdifferenzierung, 
meist vverden so Naturvrissenschaften charakterisiert, die eigene Geschichte im Rah- 
men des Enkulturationsprozesses der Studierenden keine grof$e Bedeutung. Sie stellt 
lediglich die Basis, auf die im Sinne einer linearen Entvvicklung der gegenvrartige 
Stand des Lehrbuchvrissens aufbaut (vgl. ebd., S. 178). Die Sozialvvissenschaften hin- 
gegen, und so auch die Soziologie, besitzen — so Kuhn - zum efnen keinen allgemein 
geteilten Sinnhorizont, kein ordnendes Prinzip, als auch keine lineare, kumulative 
Logik der VVissensgenerierung. Dadurch sind einführende Lehrbücher nicht von zen- 
traler Bedeutung. Stattdessen vvird die Konstruktion von disziplinarer Geschichte und 
damit implizierte Kontinuitit (vgl. Barlösius, 2004, Dayö, 2018, S. 514) über die Bedeu- 
tung der Kategorie der Klassiker geleistet. Entsprechend reproduziert sich die Vielfalt 
der Disziplin auch in der Vielfalt der in der Lehrliteratur reprisentierten Perspektiven 
und ihrer Genres (Lehrbücher, Monografien, Zeitschriftenartikel). 

Gem3f£ Kuhn liegt die Verantvvortung der Entvricklung individueller Bevvertungs-, 
Selektions- und Ordnungskriterien zur Bevvaltigung sozialvrissenschaftlich kulturel- 
ler Vielfalt bei den Studierenden. Dies entsprache nach Bernstein einer sechvvachen 
Rahmung des soziologisechen VVissens im Studium, da vveder die Lehrenden noch 
die Lehrbücher diese Kriterien vorgeben. Dies erscheint vielleicht zunachst in der 
Kontrastierung zu den Naturvvissenschaften plausibel, doch überzeugt es vvenig in 
epistemischer als auch sozialer Hinsicht. So scheint Kuhn dem Lehrbuch vvenig Re- 
Kontextualisierungsleistung zuzuschreiben. Sei eine Disziplin kulturell vielfaltig, las- 
se sie sich nicht im Lehrbuch darstellen. Statt der Enkulturation in eine öffentliche 
disziplinare Kultur entvrickelten Studierende individuelle Vorstellungen davon, vvas 
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Soziologie ist. Vedoch ist bereits im vorhergehenden Unterkapitel deutlich gevvorden, 
dass die Lehre natürlich aus der simmensen Vielfaltc selektiert. So haben unterschied- 
Heche Einflüsse, beispielsvveise sozio-kulturelle Selektionsmechanismen, der kulturelle 
VVert der individuellen Freiheit der Lehre bzvv. Lehrkultur, oder auch institutionelle 
Bedingungen, spezifisehe Ordnungen erzeugt, die Ausschnitte soziologischer Vielfalt 
darstellen. Selektion und Ordnung als Leistungen von Lehrbüchern sind unverzichtba- 
re Bestandteile der Re-Kontextualisierung soziologischen VVissens in der Lehre und so 
scheint im Kontrast zu Kuhns Ausführungen das Lehrbuch auch relevant für ausdiffe- 
renzierte Disziplinen, vvie die Soziologie, zu sein. Neben dieser epistemischen Bezie- 
hung von Soziologie und soziologischem Lehrbuch bleibt auch die soziale zvvischen 
Lehrenden und Studierenden unervvahnt. Es erscheint sehr unplausibel, dass den Stu- 
dierenden die Ordnungsleistung ohne Orientierung durch die Lehrenden überlassen 
bleibt, dies vviderspricht dem padagogischen Kontext, den auch das Studium darstellt. 
VVenn vviederum die Lehrperson die VVissensordnung durch Rahmung mitgestaltet, 
so scheint auch die Einbindung von unterstützender Lehrliteratur, vvie Lehrbüchern, 
sinnvoll. So stellt sich für das Studium der Soziologie die Frage nach der Art und 
Einbindung von Lehrliteratur empirisch offen. VVas ist bekannt über die kulturelle 
Bedeutung der Lehrliteratur für die Reproduktion von Disziplin, vor allem in Anbe- 
tracht der vielfaltigen VVissenskulturen der Soziologie? Invrievveit stützt, ergünzt oder 
vviderlegt sie als Dokument öffentlicher Kultur die persönlichen der Lehrenden, die 
gemaf$ Kapitel 4.1 die Lehrgestalten der Soziologie pragen? 

VVahrend Lehrliteratur natürlich mehr als nur Lehrbücher beinhaltet, vverde ich 
mich im Folgenden trotzdem auf diese konzentrieren, konkret auf fene, die vvie ein- 
führende Lehrveranstaltungen einen breften statt spezialisierten Anspruch im Tnhalt 
vertreten. VVeil sie dezidiert für den Enkulturationskontext des disziplinaren Studi- 
ums produziert vverden, müssen sie öhnlich vvie die Curriculums- bzvv. Lehrgestaltung 
dem Multikulturalismus der Soziologie disziplinierende Form geben. So leisten auch 
Lehrbücher in der Soziologie Grenzarbeit, markieren und somit klassifizieren nach 
auf$en vrie innen, vvas Soziologie ist und sein soll (exemplarisch Reckvritz, zooz, S. 
248f.), auch vvenn das nicht immer einfach ist: 


Fine EFinführung in die Soziologie ist aufgrund ihrer Spannbreite und Viel- 
gesichtigkeit eine besonders heikle Aufgabe für Autorinnen und Autoren. Un- 
einigkeit, Paradigmenvielfalt und keine əkonsensfahige disziplinare vvissen- 
schaftliche Identitatc (Kaesler zooo: 11) heifğen die Herausforderungen. (Daniel 
UL a,, 2012, S. 262) 


Diese Herausforderungen stellen sich Lehrbüchern gerade daher, vveil ihnen auch 
innerhalb der Soziologie die Aufgabe zugeschrieben vvird, ein sgeschlossenes Systeme 
bzvv. sa coherent, thematically integrated vievv of a disciplinex (Stambaugh und Trank, 
2010, S. 664) zu reprisentieren, vvelche saus den einzelnen Arbeften vvie ein Mosaik 
as vielen farbigen Steinchen fentstehtl: durch Ausvvahl und geordnete Zusammen- 
stellungc (Fleck, 19351 2015, S. 158). Lehrücher sind das Produkt eines sozio-kulturellen 
Konstruktionsprozesses, von dem ervvartet vvird, die ?persönliche und vorlaufige Zeit- 
schriftenvvissenschaft in kollektive, allgemeingültigex (ebd., S. 158) Form zu bringen 
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und damit zum Gegenstand der öffentlichen Kultur der Disziplin statt subdisziplina- 
rer Kulturen zu machen. Dabeif zeichnen sie sich sgegenüber Monographien durch 
Systematisierung und vor allem Didaktisierung aus (...1, da sie sich vor allem an 
Neulinge in entsprechenden Teilgebieten richtenc (Daniel u. a., 2012, S. 262). Entspre- 
chend leisten sie ausgeprigte Klassifikation als auch Framing der kulturellen Vielfalt 
der Soziologie. Gerade diese starke Re-Kontextualisierung ist charakteristisch für das 
Textgenre Lehrbuch. Sehon seine Bezeichnung markiert: Seine Kernfunktion leistet 
es im Kontext der Lehre. Dabei scheint es plausibel, dass das Ausmaf$ der kulturellen 
Selektions- und Ordnungsleistung, sovrie das inhörente Konfliktpotenzial mit dem 
Grad der Ausdifferenzierung der fevveiligen Disziplin steigt. Darüber, ob und vvelches 
Lehrbuch samt der reprisentierten Ordnung relevant im Lehrkontext vvird, entschei- 
det vviederum die lehrverantvvortliche Person mit der ihr eigenen persönlichen Kultur 
und ihren akademischen, disziplinaren und vvissenskulturellen Identitaten. 

Die Ervvartung an das Lehrbuch, die Soziologie in den vielfaltigen Ausprögungen 
ihrer Deutung durch Soziolog:innen zu reprösentieren, spiegelt sich im selbstrefle- 
xiven Interesse der (primar US-amerikanischen) Soziologie an ihren Lehrbüchern, 
verknüpft mit dem bereits dargelegten Diskurs zur eigenen Lehrgestalt. So bezeich- 
net Meroney bereits 1933 die Inhaltsanalysen von einführenden Lehrveranstaltungen 
der Soziologie und ihren Lehrbüchern als ssomevrhat traditional and stereotypedc 
(Meroney, 1933, S. 54). Dabef ist in den zahlreichen, vor allem US-amerikanischen Fol- 
gestudien mit dem Interesse an den Unterschieden und Gemeinsamkeiten der Inhalte 
der Lehrbücher stets auch das Interesse an Einblicken in den Zustand der eigenen 
Disziplin verbunden. 


L..1 vvhen using textbooks to explore the nature of the mainstream - they 
can shovv vyhat sort of analysis counts as noncontroversial for most teaching 
sociologists. (Ferree und Hallo, 1996, S. 930) 


So vvird an Lehrbücher die Ervvartung gerichtet, den Kern, Kanon oder eben Main- 
stream der Soziologie vviederzugeben und somit empirisch zugüngig zu machen. Dies 
setzt zum einen voraus, dass die Soziologie so einen Kern besitzt, und illustriert zum 
anderen, dass der Soziologie ein Bevvusstsein ihrer Grundlagen fehlt. Immerhin gilt 
es deren Latenz erst mittels Mustererkennung sichtbar zu machen. So lernt die So- 
ziologie aus Lehrbüchern gemeinsam mit ihren Studierenden etvvas über sich selbst. 
Dabei zeigt sich vvie in der Literatur zur soziologischen Lehrgestalt, dass diese em- 
piriseh gevvonnene Erkenntnis zumeist auf normative Vorstellungen davon trifft, vvie 
die Soziologie und ihre Buchform zu sein hat. Mal vvird durch den Vergleich von 
Lehrbüchern ihre Inkoharenz festgestellt und als sehadlich für die Disziplin bevvertet: 
əVVhen sociology is introduced in the absence of a coherent foundation of knovvledge 
- in other vvords, a common language - the field is not vvell-represented as a sciencec 
(Keith und Ender, zoo4, für die gleiche Bevvertung 7O Tahre zuvor, siehe Meroney, 
1933). Ein anderes Mal vvird den Büchern die Normalisierung innerdisziplinarer Aus- 
differenzierung zugestanden: əsociology textbooks portray a discipline vvith a com- 
mon ancestry, a unifled field of investigation, and a general scientific methodologyc 
(Lynch und Bogen, 1997, S. 484). Dabef vird dies fedoch als eine nicht sappropria- 
te sociological conception of sciencec (ebd., S. 489) bevvertet bzvv. als Reprisentation 
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und Reproduktion einer spezifischen əintellectual hegemonyc (Agger, 1989, S. 365) 
kritisiert. Entgegen dieser Darstellung subdisziplinarer Kulturen als sintegrated by a 
higher-level paradigm-c (Lynch und Bogen, 1997, S. 487) identifizieren Manza, Sauder 
und VVright in ihrer Studie ein sparadigm-in-conflict-modelc (Manza, Sauder und 
VVright, zo1o, S. 285) bestehend aus der əfunctionalism/conflict/interactionism triadc 
(ebd., S. 280), die die Mehrheit amerikanischer Einführungsbücher in die Soziologie 
prage. Doch auch diese Ordnung sis very much at odds vrith the actual state of the 
discipline (at least as practised in the United States)c (ebd., S. 280f.). Als soutdateda 
deuten die Autoren diese Ordnung soziologischer əvvays of conceptualizing societies 
and social lifex gerade deshalb, vveil es əthe vievv of sociology as a bitterly divided 
discipline in the United Statesc stütze und damit der smovement tovvards professio- 
nalization and normal sciencex (ebd., S. 285) zuvriderlaufe. VVahrend die empirischen 
Befunde als auch Bevvertungen dieser exemplarischen Studien kontrör zueinander 
verlaufen, eint die Artikel einersefts die Ist-Feststellung, dass Lehrbücher ordnen, und 
andererseits die Soll-Aussage, dass sie sich hierbei am v,zhren Zustand soziologischen 
VVissens zu orientieren haben. So vverden auch Lehrbücher und ihre Rezensionen 
zu Dokumenten innersoziologischer Klassifikationskonflikte,”” da die Deutung der 
yyahren Soziologie zvvischen Produzent:innen und Leser:innen von Lehrbüchern aus- 
gehandelt vverden. Sie entsprechen somit kulturellen Produkten und Stabilisatoren 
spezifischer Deutungen der Soziologie — trotz des Signals eines in der Klassifikation 
soziologisch allgemeinen Anspruches (zur əvisibility and invisibilityx durch Lehrbücher, 
siehe Couper, 2018): 5By their silences they influence vhat students/readers are ex- 
posed to — either directİy or through the recommendations of those teaching them. 
L..TAİİ textbooks are political media, but some are more political than others (ohn- 
ston, 2006, S. 294). Dabei scheint im Zeftverlauf eine Verschiebung der Darstellung 
soziologischer VVissensordnung im Lehrbuch von Finheft durch Finheit zu Finheit durd 
Vielfalt erkennbar: sAnother interesting feature in accounts of sociological theory is 
the tendency (also found in some US texts) for earlier books to treat theory as unifted, 
or earlier theories as being superseded by later developments, vvhile later ones treat it 


21 Dabeli vverden diese vvenig überraschend nicht als solche markiert. So gleichen sich die Autoren in 
ihrem dargelegten Motiv, das Lehrbuch gemaf$ demsulbiect related Prinzip an der eigentlichen VVis- 
sensordnung der Soziologie zu messenuund nichtdie implementation related Prinzipien dominieren 
zu lassen: So sehen Lynch und Bogen dasəMetanarrativceines positivistischen VVissenschafts- und 
VVahrheitsverstandnisses am VVerk, vvelches primar als externe Ervvartung von əuniversity admi- 
nistrators, government officials, and media punditsc (Lynch und Bogen, 1997, S. 490) an die Sozio- 
logie herangetragen vvird. In der Einheitsdarstellung des Lehrbuches vvürde genau dies bedient. 
Manza, Sauder und VVright sehen hingegen als Ursache der Differenz zvvischen ihrer Deutung von 
Soziologie und fener, die sie in Lehrbüchern identifiziert haben, einen profitorientierten Lehrbuch- 
markt sovvie ein stark sozial ausdifferenziertes Hochschulsystem, vvelche zu den Beharrungsten- 
denzen alter Ordnungen führen. Ersterer fördert Ordnungsprinzipien, die sich ökonomisch als er- 
folgreich ervviesen haben, und Zvveiteres behindert die Aktualisierung der Lehrbücher auf Grund 
der notvvendigen Lehrroutine, mit der Lehrende und Standorte auf die starke ungleiche Belastung 
durch hohe Studierendenzahlen reagieren. Neu im Vergleich zur Lehrgestalt ist hierbei das öko- 
nomische Strukturierungsprinzip, vvelches im Rahmen der Re-Kontextualisierung zvvischen diszi- 
plinarem VVissen und ihrer Lehrordnung vermittelt. 
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as consisting of alternative and coexisting :perspectives- of potentially equal validity.c 
(Platt, zooS8b, S. 329) 

VVie auch in der Literatur zur Lehrgestalt gilt, dass diese empirischen Befunde zum 
einen auf Grund der untersechiedlichen normativen Positionen ihrer Autor:innen (zum 
VVissenschafts- und Soziologieverstöndnis) als auch auf Grund der vielfaltigen Opera- 
tionalisierungen des soziologischen Kerns sehvver vergleichbar sind.?” Dabei sind die- 
se Studien in sich kohörent, teilen fedoch im Vergleich vveder das Verstindnis davon, 
vvas die Elemente eines soziologischen Kerns darstellen sollten (Konzepte, Themen, 
Autor:innen, Texte), noch, auf vvelcher Ebene der Lehrbücher (Ordnung/Form oder 
mhalt, Kapitelübersehrift oder Textkörper) die Analyse ansetzt. Somit lasst sich nicht 
sagen, ob Lehrbücher übergreifend einen Kern der Soziologie konstruieren oder repra- 
sentieren. Allerdings İsst sich festhalten, dass die Disziplin das Lehrbuch, vvie auch 
ihre Lehrgestalt, in Grenzziehungsprozesse nach innen vvie auf$en einbindet, ihr also 
im Rahmen des Enkulturationsprozesses des potenziellen soziologisehen Nachvruch- 
ses Klassifikationsleistung zuschreibt und, vvie im folgenden Absatz deutlich vvird, 
eine ordnende Rahmung soziologischer Vielfalt einfordert. Denn Studierende sare li- 
kely to base their perceptions of the discipline on the coherence of the course since, for 
many, it vrill be their only exposure to the field. For this reason alone, the introductory 
textbook plays an important role in framing the disciplinex (Hervorhebung durch LK, 
Keith und Ender, zooq, S. 30). VVichtig im Unterschied zum Diskurs zur Lehrgestalt 
ist also hinsichtlich des Lehrbuches, dass dies das Prinzip mitliefern muss, vvelches 
die Vielfalt an ihre disziplinire Finheit zurückbindet. 


12.2 Disziplinare Rahmung des Multikulturalismus: Symbolik der Einheit 


Imnerhalb der deutsehen Soziologie sind Lehrbücher ?kein zentraler Bestandteil der 
professionspolitischen Reflexionc (Daniel u. a., zoız, S. 261) und entsprechend gibt 
es vvenig Literatur zu ihren Lehrbüchern.”” Fin Medium, das sich yedoch anbietet 
für einen EFinblick in die Bevvertungskriterien und damit normativen Ervvartungen 
an Lehrbücher sind Lehrbuchbesprechungen. So schreiben Daniel u.a., Lehrbücher 
haben əAbbilder ihrer Zeit und des Zustands der Disziplinx zu sein. In mittlervvelle 


22 Keith und Ender erkennen beispielsvveise die lehrbuchübergreifende Koharenz der Kapitelbe- 
zeichnungen an, bemangeln aber, dassəthere is relatively little commonality in the language used 
to define the discipline, either vvithin each cross-section or betvveen them: (Keith und Ender, 2004, 
S. 28), und schlussfolgern: The discipline appears to be presented not as one or more distinct pa- 
radigms but rather through the multiple perspectives of varied authors, a finding that is as true 
today as it vvas in the 1940sx (ebd., S. 29). Oder, nun im deutschen Kontext, es vverden əverschie- 
denste Anordnungs- und Systematisierungsvveisenc (Barlösius, 2004, S.522) erkannt, um sich dann 
in der Diagnose eines sbemerkensvvert breiteflnl Kanonsx darauf zu stützen, dass sfsloziologische 
Klassiker L..) erstaunlich unumstrittenx (ebd., S. 530) sind. 

23 Plausibel erscheint, dass in der deutschen Literatur konzeptuell nicht zvvischen Lehrgestalt und 
Lehrbuch unterschieden vvird. Diese Vermischung zeigt sich auch vielfach innerhalb der zitierten 
US-amerikanischen Literatur. İn der deutschen Literatur vvird sie beispielsvveise an der Diskussion 
der Klassiher sichtbar, deren ldentifikation mal über Lehrbücher (ebd.), mal über Umfragen unter 
Lehrenden und Studierenden (Gerhards, 2014: Schneickert u. a., 2019) geleistet vvurde. So verstan- 
den vvird aus dem Lehrbuch die im Druck materialisierte Lehrgestalt. 
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bekannter Manier argumentieren die Autor:innen mit diesem Vervveis auf den diszi- 
pliniren Konflikt um die Legitimitit interner Ausdifferenzierung, öhnlich vvie 15 fahre 
zuvor Lyneh und Bogen, dass eine sungebrochene Narration der seinen: Soziologiec 
dem Versuch entspriche, sapodiktisch zu bestimmen, vras legitime soziologische Fra- 
gen sind und daher auch, vvas nicht (Daniel u. a., zo1z, S. z62). Die symbolische Lehr- 
buchdarstellung einer soziologischen Einheit sei entsprechend unsoziologisch und il- 
legitim. Nachdem diese Prömisse einmal gesetzt vvurde, vverden in der Bevvertung 
der Lehrbücher primair Kriterien hervorgehoben, die İearner related die Studierenden 
adressieren. So stellen sich slnleben alltagspragmatisehen Aspekten vvie Handhabung 
(Gröf$e, Gevvicht, Qualitat der Bindung/des Einbandes, Schrift, Seitenstarke usvv.) L..) 
die Ordnungskriterien der Beitrage und Kapitel in den fevveiligen Büchern als beson- 
ders signifikant herausc (ebd., S. z63). Neben der Betonung der bisher noch gar nicht 
angesprochenen Relevanz der physischen EFigenheiten des Obyektes Lehrbuch vverden 
vor allem erbrachte oder nicht erbrachte symbolische Ordnungsleistungen kommen- 
tiert.”” So erscheint eine xunscharfe Trennung von Soziologie, Sozialphilosophie und 
anderen Fachdisziplinen problematisch T...1, da es keine Orientierungsfunktion im 
Feld der Soziologie erfülltx,”” eine ?metatheoretische Analysex vrird gelobt, vreil sie 
əden EFindruck einer blofeen Aneinanderreihung soziologischer Ansützex (ebd., S. z7o) 
verhindere, Theorievergleiche vverden gelobt, ihr Ausbleiben bem3ngelt. Die Autor:in- 
nen setzen sich explizit für die Darstellung des Multikulturalismus der Soziologie ein 
und für die Vielfalt ssovrohl in der Konzeption einzelner Lehrbücher, als auch in der 
Varianz zvvischen ihnenc (ebd., S. 273). Deutlich vvird also die Vielfalt möglicher Ord- 
nungen betont, dabei aber eben auch die Möglichkeit der Ordnung der Vielfalt durch 
ein entsprechendes Framing. Hierbei vvird vorausgesetzt, dass Vergleichskriterien den 
Multikulturalismus ordnen können und somit als spezifisch soziologisch klassifizieren. 
Entgegen der Kuhrsehen Überlegungen und unter Vorbehalt empirischer Finblicke in 
die tatsachliche Einbindung von Lehrliteratur in die Lehrpraxis vvird dem Lehrbuch 
in deutlicher VVeise auch für die Soziologie — vielleicht gerade für die Soziologie - ein 
Beitrag zum Leitziel soziologischer Lehre zugeschrieben: die deutliche Abgrenzung, 
und damit Klassifikation, nach auf$en durch die Ordnung der internen Ausdifferen- 
zierung. In Ergünzung zum Diskurs der Lehrgestalt vvird vom Lehrbuch vor allem 
eine starke Rahmung und damit Vorgabe der Ordnung der Vielfalt ervvartet. Im Ge- 
gensatz zur Lehrgestalt ist die Einheit des Lehrbuches materfell gegeben und vvird 
entsprechend auch symbolisch eingefordert. Ungeachtet der Quantitöt der im Buch 
klassifizierten Subkulturen der Soziologie hat das Buch deren Integration zu leisten. 


24 An den Zitaten innerhalb des Revievvs aus den besprochenen Lehrbüchern zeigt sich, dass dieser 
Ordnungsanspruch nicht nur von den Leser:innen eingefordert, sondern auch von den Autor:innen 
vertreten vvird, exemplarisch: sSeine Lektüre soll Studierenden des Fachs ein gezieltes Beschrei- 
ten der sausgetretenen Hauptpfade des vveiten und unübersichtlich erscheinenden ?Soziologie- 
Dschungelsc (5) ermöglichen.c (zu Brock, lunge und Krahnke, zo1z, Daniel u. a., 2012, S. 264) 

25 Anders fordert beispielsvveise Reckvvitz in einer Sammelbesprechung von Lehr- und Handbüchern 
əmehr Grenzüberschreitung und vveniger Disziplinierungc. )edoch kommt auch er nicht umhin, 
es əgut mit der Soziologiex zu meinen (Hervorhebung durch LK, Reckvvitz, 2002, S. 257) und ihre 
deutliche Klassifikation über die Betonung ihrer Theoriegeschichte vorzunehmen. 
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Ein Lehrbuch, das Unverbundenes darstellt, ist innerhalb dieses Bevvertungsrahmens 
ein schlechtes Lehrbuch. 

Fine ahnliche Leistung symbolischer Integration vvird den bereits von Kuhn an- 
gesprochenen Klassikern7” (Connell, 1997, Gerhards, zo14) zugesehrieben. Im Vergleich 
zu andere Sozialvvissenschaften erreichen sonly very fevv zoth century scholars 1...1 
textbook eminence in sociologyc (Korom, 2018). Statt kumulativen VVissensaufbaus ist 
es folglich die sHistory of Social Thoughtc (Abrutyn, zon3, S. 143), die eine geteilte 
disziplinare Vergangenheit und somit integrierende Grundlage ihrer Gegenvvart und 
Zukunft symbolisiert.”7 In diesem Sinne liegt die symbolische Bedeutung soziologi- 
scher Klassiker als Kategorie der Lehre (in Büchern, aber auch als Bestandteil der 
Lehrgestalr, siehe die Empfehlungen der Studiengangsgestaltung in Kapitel 4.1.5. in 
der Illustration der scontinuity and unity of the disciplinec (Taylor, 1976, S. 131). Da- 
bei scheint es vveder zvvingend notvvendig, dass die zeitlichen Grenzen dessen, vver 
(Autor:in) (Barlösius, zoo4, Lenger, Rieder und Sehneickert, 2014) oder vras (Text) (Ger- 
hards, zo14) noch oder schon als Klassiker gilt (vgl. Barlösius, 2004, S. 530), einheitlich 
definiert vverden, noch, ob es diesen klassischen Kanon tatsachlich gibt oder nicht.” 


h.2.3 Disziplinare Rahmung des Multikulturalismus: Praxis der Einheit 


Die Literatur der Klassiker vervveist zudem darauf, dass Lehrliteratur im Allgemei- 
nen die Studierenden nicht nur vvie bisher besprochen symbolischen, sondern auch 
praktischen Ordnungen diszipliniren VVissens aussetzt. Da Lehrliteratur hauptsöchlich 
im Medium der Sehrift vorliegt, scheint es primar geeignet, kulturelles VVissen zu 
kommunizieren, vvelches sich symboliseh ausdrücken lösst und damit im deklarati- 
ven Modus vorliegt. So vverden Regeln, vvie Definitionen soziologischer, theoretischer 
Konzepte oder auch methodischer Verfahren, in Textform ausgedrückt und durch die 
Leser:innen vvahrgenommen, verinnerlicht und als Praxis anleitend oder zumindest 
für die diskursive Legitimation der eigenen Praxis angevvendet. ledoch erschöpft sich 
die Leistung von Lehrliteratur und Lehrbüchern nicht zvvingend in der Darstellung 


26 Für Kritik an der Praxis, den soziologischen Kanon als primar minnlich zu reproduzieren, siehe 
exemplarisch Buckermann (2015). 

27 Auch in anderen Disziplinen ist die Lehre des scommuhnity/s image of its historyc (Travveek, 1992, 
S. 77) vvichtiger Bestandteil, gema£ einer kumulativen Logik der VVissensproduktion ?edoch nicht 
mehr zvvingend instruktiv für den aktuellen VVissensbestand. 

28 Diese Literatur stellt also vvie fene zur Lehrgestalt oder allgemein zu einführenden Lehrbüchern iin 
ihren vvidersprüchlichen Ergebnissen keine Ausnahme dar. So vvird für Barlösius nach der Analyse 
von Lehrbüchernsichtbar, xdass die Kanonisierung der soziologischen Klassiker ein die Linder und 
Kontinente übergreifendes Phanomen darstellt und dass die Zusammensetzung des Kanons vveit- 
gehend identisch istc (Barlösius, 2004, S. 530). Hingegen stellen Lenger, Rieder und Schneickert 
fest, dass ihre əvorgelegten Befunde zeigen, dass sich die standortspezifische Spezialisierung auf 
verschiedene Inhalte durch das gesamte Studium zieht und entsprechend nicht von einem ein- 
heitlichen Lehrkanon gesprochen vverden kannc. Relativiert vvürde dies nur durch ədie Trias der 
Theorien von Bourdieu, VVeber und Luhmanne (Lenger, Rieder und Schnelickert, 2014, S. 459), die 
die Autor:innen zum einen in einer spateren Publikation vviederum als əde facto canonc bezeich- 
nen (Schneickert u. a., 2019, S.1) und die zum anderen zu zvvei Dritteln gemaf$ der Klassifikation 
der Autor:innen nicht einmal zu den Klassikern zahlen. 
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propositionalen VVissens. Denn höufig kommunizieren sie kulturelles VVissen in einer 
spezifischen Form, die die Verbindung symbolischer vvie praktiseher Dimensionen 
disziplinaren VVissens ermöglicht: Musferbeispiele vvie xexemplariseche Beobachtungen 
und Experimentec (Kuhn, 119671 2014). 


Contrary to vvhat one might assume from my characterization of textbooks 
as sinstruction manuals,c inexperienced practitioners are rarely, if ever, given 
ərulesc for explanation. Instead, they are instructed obliquely through examp- 
les (vyhich often occupy a mafority of textbook space and lecture time). 1...1 
Here students cultivate analytic skills by mimicking 1...1. Exemplars, in other 
vvords, display, vvithout explicitly articulating, vvhat a scientific community 
yudges to be explanatory, vvhat model of intelligibility it has chosen to em- 
brace. 1...) An exemplar is a more self-conscious construct than an example, 
because it has been imbued vvith a certain normative status. 1...) An exem- 
plar is an example that, through community sanction, vve are urged to follovv. 
I...1 Nothing lacking this communal status can be an exemplar. (VVoody, zoo3, 
S. 24) 


Das von Kuhn eingeführte Konzept des Musterbeispiels bzvv. exemplar ist eine sym- 
bolvermittelte Reprisentation der fevveiligen vrissenschaftlichen Praxis, die im Zen- 
trum der Lehre steht. Es zeichnet sich gerade nicht dadurch aus, Praxis in Form abs- 
trakter Regeln darzustellen. Stattdessen zielt die Einbettung von Musterbeispielen in 
der Lehre darauf ab, in Form der Symbolik von Text Praxis so erfahrbar vrie möglich zu 
gestalten. əVVhat you vvish to share vvith them is skill, an embodiment of knovvrledge, 
rather than information, an abstract representational obfect of knovvledge. Precisely 
because exemplars are examples, they are an appropriate means of cultivating embo- 
died knovrledgek (ebd., S. 28). In Abgrenzung zu reinen Beispielen, die fe nach Grad 
der Kontextualisierung gleichermafSen zvvischen Symbolik und Praxis vrissenschaftli- 
chen VVissens im Rahmen von Enkulturationskontexten vermitteln, konzentriert sich 
das Maf$ an Deutung einer symbolischen Einheit der fevveiligen VVissenskultur in 
den exemplars. Sie reprösentieren das vvahrgevvordene Ideal vvrissenskultureller Pra- 
xis und ergiünzen somit die normativen Vorgaben des Lehrbuches zum symbolischen 
Repertoire der Disziplin. sTextbook exemplars aim to cultivate communal skills and 
techniques by a more direct, and yes, implicit, form of communication. Skills are 
introduced by direct demonstration. Correct theory application is cultivated through 
mimicry and eperliencex (ebd., S. z7). Dabei entsprechen verschiedene in der Lehre 
zum Einsatz kommende Textgenres unterschiedlichen Graden an Kontextualisierung 
deklarativen VVissens. So vverden Musterbeispiele unterschiedlichen Umfangs in Lehr- 
bücher eingebettet, können diese fedoch auch in Form der Literatur von klassischen 
Studien (dies ist eine von sechs Funktionen der Klassiker gem3f5 Stinchcombe, 1982), 
in Form vvissenschaftlicher Artikel oder Monografien, ergünzen. Durch den Einbezug 
dieser historischen exemplars in die Lehre vvird diese zum Bestandteil einer 5ongoing 
chain, vvhich vvill be further repeated, discussed, or augmented in the futurex (Collins, 
2002, S. 27). Klassische Autor:innen und Studien vverden zum geteilten Fixpunkt ei- 
ner kulturell ausdifferenzierten Soziologie, ihre Einbindung in Lehrbücher leistet die 
Rückbindung des Enkulturationskontextes an disziplinare Praxis. 


A. Soziologien lehren 


Diese Übersicht über die normativen, symbolischen vvie praktisechen Ordnungs- 
leistungen der Lehrliteratur und Lehrbücher zusammenfassend, kann als Abgrenzung 
zu Kuhn als These festgehalten vverden, dass die Studierenden in der Lehre nicht un- 
bedingt sinkommensurablen: VVissenskulturen der Soziologie gegenüberstehen. Denn 
die Leistung des Lehrbuches und der Lehrkaregorie der Klassiker besteht gerade darin, 
diese kommensurabel zu machen. VVichtig ist hierbei vor allem die Einheit der Form 
des Obfektes (Lehrbuch) und der Kategorie (Soziologie). Dies gilt im Hinblick auf ein 
Lehrbuch. Ob durch einen Vergleich verschiedener Lehrbücher mögliche Unverein- 
barkeiten der Inhalte für die Studierenden sichtbar und zum Problem vverden, ist 
eine empirisch offene Frage, die darauf vervveist, dass Lehrbücher in ihrer Bedeutung 
für den Enkulturationskontext nur zu verstehen sind, vvenn sie auch innerhalb dieses 
Kontextes untersucht vverden. In diesem Sinne muss noch auf einen entscheidenden 
Unterschied in der Bedeutung von Lehrbuch und Lehrgestalt für die disziplinire Re- 
produktion eingegangen vverden: Die Relevanz einer spezifisehen Lehrbuchordnung 
ergibt sich erst aus den sozialen Relationen von Autor:innen, Verlagen/Verleger:in- 
nen und dem durch diese reprisentierten (nationalen) Lehrbuchmarkt, von Studie- 
renden und natürlich von fenen Lehrenden, die Entscheidungen für und gegen die 
Einbindung bestimmter Lehrliteratur treffen. Die Deutungen von Soziologie, denen 
die Studierenden in ihrem Studium begegnen, sind schlief$lich nicht identisch mit 
den Lehrbüchern, die existieren, sondern mit fenen, die im Lehrkontext mit der per- 
sönlichen Kultur der Lehrenden Resonanz erzeugen. So materialisiert sich in dem 
Lehrbuch, vvelehes den Studierenden vorliegt, nicht nur ein Teil der persönlichen Kul- 
tur der Lehrbuchautor:innen, sondern auch die nationalen Bedingungen von Angebot 
und Nachfrage des Lehrbuchmarktes, vvie auch die soziale und kulturelle Finbettung 
von Buch, Autor:in und Lehrperson. 


12.4 Ştandardisierung persönlicher Kultur 


So vvird in der angloamerikanischen Literatur dem Lehrbuchmarkt und seinen 
gevvinnorientierten Verlagen eine gevvisse Standardisierungsleistung zugeschrieben 
(Platt, zoo8c, Manza, Sauder und VVright, zoo, Macionis, 1988, Ritzer, 1988, S. 152), 
da ökonomisch erfolgreiche Prinzipien der Lehrbuchgestalt identifiziert und repro- 
duziert vverden. Aber auch im Kontext des deutsechen Soziologiestudiums vvurden 
Lehrbücher für die symbolisehe Konstruktion von Disziplin erst relevant, als sder 
historisch beispiellose Ausbau des Faches Soziologie an den bundesdeutsehen Hoch- 
schulen eine sehr viel handfestere verlegerische Kalkulationsbasisc bot (Römer, 2016, 
S. 493). In diesem Zusammenhang gedeutet ist die Darstellung einer einheitlichen 
Form von Soziologie auch der vrirtschaftlichen Nachfragelogik untervvorfen. Lehrbü- 
cher sadminister conventional doctrines and methods to large numbers of novicesc 
(Hervorhebung durch LK, Lynch und Bogen, 1997, S. 484) und entlasten somit die 
Lehrenden. Entsprechend nahm die Deutungshoheit der Lehrbücher auch im Zuge 
der Hochschulexpansionen zu, in der zvvar auch die Anzahl der Hochsehulprofes- 
suren in Deutschland stieg, didaktische Hilfsmittel fedoch unverzichtbar vvurden. 
Damit diese Entlastung gelingt, gilt es durch eine vviderspruchsfreie Darstellung 
der Disziplin sspoon-feeding to the studentsx (Platt, zoo8a, S. 179) zu betreiben. 
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Charakteristisch für Lehrbücher im Kontrast zu beispielsvveise vvissenschaftlichen 
Zeitsehriftenartikeln ist gerade die Rekontextualisierung vrissenschaftlichen VVissens 
für Enkulturationsprozesse. Bestandteil der damit notvvendigen Komplexittsreduk- 
tion ist dabei auch die bereits ervvahnte Ordnung einer ungeordneten Disziplin (vgl. 
auch Korom, 2018, S. 912). An dieser instrumentellen Leistung zeigt sich auch, dass 
Lehrbücher nicht nur den Anschluss an die Bedürfnisse der Studierenden leisten 
müssen, sondern vor allem an fene der Lehrenden. Dabei sind diese in doppelter Rolle 
anzusprechen: als Soziolog:in, vvelehe:r die dargebotene Klassifikation der Soziologie 
als legitim bevvertet, als auch als Lehrperson, die maf$geblich über die Bedingungen 
des Enkulturationskontextes zu entscheiden hat, denn zu diesen Bedingungen gehört 
avch die VVahl der Lehrliteratur. 


The fact that textbooks are aimed at students often obscures the idea that the 
profession itself is probably a more relevant audience. Textbooks are evaluated, 
accepted, or refected by members of the discipline before they reach the stu- 
dent. In this vvay members of the discipline act as sgatekeepers for the types 
of knovvledge incorporated into introduetory books. (Rothman, 1971, S. 125) 


Gerade vveil Lehrbücher durch ihre Einbindung in die Lehre meist von Lehrenden 
empfohlen und somit primar von diesen statt den Studierenden verglichen und aus- 
gevvahlt vverden, sei ətextbook material TL...) generally limited to those concepts, theo- 
ries, and findings that are vvidely accepted vvithing the fieldc (Rothman, 1971, S. 126, 
ahnlich argumentiert auch Platt, 1998, S. 33). VVas so sichtbar vvird, ist die bereits an- 
gesprochene Mainstreamsoziologie. Zudem — und dies erinnert sehr an die performative 
VVirkang, die Mannheim und andere einer einheitlichen Lehrgestalt zugevviesen ha- 
ben - sozialisiere das Lehrbuch und die von ihm reprisentierte Form soziologischen 
VVissens nicht nur Studierende, əbut also the faculty members vrho teach from Ifrom 
those booksl. Indeed, many graduate students and funior faculty members are accul- 
turated to our common disciplinary assumptions by teaching through the chapters of 
the introductory books. 1...) The books not only reflect our discipline, they also help 
to reproduce it in the vvay in vvhich they expose graduate students and faculty to the 
consensus underlying the dominant approach to epistemology, methodology and theoryc 
(Hervorhebung durch LK, Agger, 1989, S. 366). Vor allem fene Lehrbücher, die breifte 
Vervvendung in der Lehre finden, erfüllen in diesem Sinne eine Normierungsleistung, 
die nicht nur die Sozialisation der Studierenden, sondern auch die Repertoires der 
lehrenden Soziolog:innen betrifft (vgl. auch Platt, 1998, S. 33). 

Trotz dieser Befunde scheint es kaum empirische Studien zu den entscheidenden 
Kriterien der VVahl von Lehrliteratur durch die Lehrenden zu geben.?”” Dabei vvüre dies 


29 Mueroney hat immerhin Vermutungen diesbezüglich angestellt, vvenn auch vielfaltiger Art: So hat 
seiner Ansicht nach das Prestige der Autor:innen Einfluss auf die VVahl von Lehrbüchern, deren 
əSchulec oder des Verlages des Buches. Soziale Beziehungen zu den Autor:innen, Vertrauen in de- 
ren Kompetenzen als Lehrbuchautor:innen oder auch Vertrauen in spezifische Verlage könnten 
Einfluss nehmen. Zudem existieren Trends, so dass sich neue Bücher vielfach an aAlteren orientie- 
ren etc. (Meroney, 1933, S. 57). 


h. Soziologien lehren 


zum einen für ein Verstindnis des Verhaltnisses von Disziplin und Lehrgestalt ver- 
mittelt über Kriterien der Rekontextualisierung vvichtig als auch für ein Verstindnis 
der kulturellen Quellen, die die disziplinare Enkulturation pragen. Hierzu ist mir nur 
die Studie von Collins-Dogrul und Saldağa bekannt, die US-amerikanische Lehren- 
de nach dem praiferierten Lehrliteraturgenre als auch nach Vor- und Nachteilen von 
Lehrbüchern fragt. Dabei zeigt sich in Einklang mit den bisherigen Überlegungen zur 
starken Rekontextualisierungsleistung von Lehrbüchern, dass diese primir aus di- 
daktischen (learners related) und zeitlichen Gründen (implementation related) eingesetzt 
vverden. Ahnlich vvie in der Besprechung von Daniel u.a. loben die Intervievvten, 
Lehrbücher scan provide breadth, organization, and ease of usec (Collins-Dogrul und 
Saldana, zo19, S. 95) für die Studierenden. Zudem vverden sie als ətime saverx für 
die Lehrenden beschrieben. Genau auf Grund dieser Orientierungsleistung vverden 
sie fedoch in den Tntervievvs zugleich mehrheitlich als vveniger geeignet als ande- 
re Textgenres bevvertet. Der Vorteil alternativer Textgenres, primar Monografien und 
Zeitschriftenartikel, für sstudents and faculty is more authentic engagement vvith 
the discipline in their courses, giving them both opportunities to evaluate and eri- 
tique texts and create their ovvn analysesc (Collins-Dogrul und Saldafa, 2019, S. 99, 
zur Position gegen den alleinigen EFinsatz von Lehrbüchern, siehe auch Platt, zoo8a, 
S. 173). So bevvertet, leisten Lehrbücher zu viel Rekontextualisierung und deuten das 
reprisentierte VVissen zu sehr aus. VVie die Autorinnen selbst anmerken, lassen ihre 
Imtervievvs keine verallgemeinernden Sehlüsse zu und so lasst sich nichts darüber aus- 
sagen, invvievveit die vvahrgenommenen Vor- und Nachteile den situativen Finsatz von 
Lehrbüchern beeinflussen. Allerdings zeigt sich deutlich, dass bei der VVahl der Lehr- 
İiteratur, vor allem der Lehrbücher, einer Herausforderung begegnet vverden muss, 
die bereits hinsichtlich der soziologisehen Lehrgestalt formuliert vvurde: Zielkonflikte 
dureh unklare Ziele soziologischer Lehre. Dies hat Folgen für die durch die Lehrenden 
zu leistende Rekontextualisierung soziologischen VVissens und die beiden Teilprozesse 
der Klassifikation und des Framings. So leistet gem3f$ den Befragten das Lehrbuch 
durch sein Ordnungsangebot auf der einen Seite eine klare symbolische Abgrenzung 
soziologischen VVissens. Auf der anderen Sefte dieser Klassifikationsleistung sugge- 
riert diese fedoch Ordnung, vro vielfaltige Kulturen und symbolische Grenzverlaufe 
reprisentiert gehören. Zudem schafft die symbolische Einheit aus disziplinarem VVis- 
sen, Lehrbuch und Lehrperson ein starkes Framing, vveil den Studierenden situativ 
kaum Ereiraum in der Deutung all dessen bleibt. Die quasi natürliche Unordnung 
disziplinaren VVissens, die in Ansammlungen von Studien zum Ausdruck kommt, 
motiviert dementgegen, die Ordnung als gemeinsame Aufgabe von Lehrenden und 
Studierenden vvahrzunehmen, mit əeritical thinking outcomesx (Collins-Dogrul und 
Saldağa, zor9, S. 94) für beide Seiten. 

So vvird einmal mehr die kulturelle Bedeutung des soziologisehen Lehrbuches für 
die potenzielle Enkulturation der Studierenden deutlich. Es reprisentiert zugleich 
Deutungen der Soziologie, ihres symbolischen vvie zum Teil praktischen VVissens, 
als auch Deutungen der kulturellen vvie sozialen Verhəltnisse innerhalb des Enkultu- 
rationsprozesses. Es vermittelt zvvischen soziologischen VVissenskulturen sovvie den 
persönlichen Kulturen der Lehrenden und Studierenden. In vvelcher VVeise dieses Po- 
tenzial nutzbar gemacht vvird, höngt ab von der konkreten Finbindung dieses Genres 
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in die Lehre: ?Die fevveils von den Büchern vorgegebene Gebrauchsanvveisung kann 
dementsprechend zvrischen linearem Selbststudium und flankierenden Informatio- 
nen zu Seminaren changieren. Als Lehrmaterial lassen sich die EFinführungen auf 
verschiedene VVeisen nutzen (von der Seminarstrukturierung bis hin zu unterstützen- 
der Literatur). Im deutschen Universitatsalltag ervveisen sich unserer Erfahrung nach 
so genannte Reader als funktionales Aquivalent zu Lehrbüchern. Diese Studienbriefe 
oder Skripte können aufgrund ihrer impliziten Didaktisierung durch entsprechende 
redaktionelle Ausarbeitung zu Lehrbüchern vverdenc (Daniel u. a., zoız, S. z62). Kuhns 
Annahmae der vergleichsvveise geringen Bedeutung von Lehrbüchern in den Sozialvvis- 
senschaften und der resultierenden Orientierungslosigkeit der Studierenden verkennt 
somit zum einen das Potenzial vielfaltiger Lehrbuchordnungen und ihrer Aktivierung 
im Rahmen der Lehrpraxis als auch die damit verbundene Ordnungsleistung, die die 
Lehrenden leisten. 


5.3 Soziologien lehren 


Deutlich spiegelt sich in dem Diskurs der Soziologie zu ihrer Lehre die grundle- 
gende Herausforderung, die sich dieser spezifischen sozio-kulturellen Form vvissen- 
schaftlichen VVissens seit ihrer Gründung stellr: die permanente Aktualisierung ih- 
res Legitimitatsanspruchs als eine spezifische VVissenschaft, die zugleich anschluss- 
fahige Angebote an Gesellschaft und VVissenschaft macht. Historiseh zvvischen den 
Polen vvertneutraler und engagierter, zvvischen empirischer und theoretischer VVis- 
senschaft sovvie zvvischen den Erkenntniszielen allgemeingültiger GesetzmöfSigkeiten 
oder fallspezifisehen Verstehens hat sich eine Vielzahl soziologischer Kulturen ausge- 
bildet, deren Reproduktion im Rahmen des diszipliniren Studiums somit auch die 
Reproduktion der mehrdimensionalen Binaritat bedeutet, die die Soziologie zu etvvas 
Drittem macht, das auf Grund seiner Unterdeterminiertheit in stindiger Spannung 
steht. Da die Rekontextualisierungsleistung der Lehr- und Lehrbuchgestalt(-ung) fe- 
doch genau darin besteht, durch Entscheidungen für oder gegen Tnhalte, für oder 
gegen Formen kulturellen VVissens dieses deutlich zu klassifizieren, vvird aus Unbe- 
stimmtem Bestimmtes. Dabei behindern die zvvei gegensitzlichen Metanormen zur 
Frage, vvie viele Soziologien es grundsötzlich und in der Lehre geben darf, eine kollek- 
tive Aushandlung des Bestimmten. Infolgedessen kommt es zur Vielfalr individueller 
oder standortspezifischer Lehrgestalten, die Abhangigkeiten zvvischen den Lehrenden 
und ihren Zielorientierungen in der Lehre vermeiden oder zumindest latent halten. 
Zugleich leistet die Lehrliteratur, die als kulturelle Obyekte deutlich mobiler sind als 
beispielsvveise lokale Lehrgestalten, deren Rückbindung an kollektiv verfügbare Ord- 
nungen disziplinaren VVissens, symbolischer vvie praktischer Natur. Da sie hierbei 
yedoch den Einfluss anderer persönlicher oder subdisziplinarer kultureller Ordnun- 
gen und implizierter Lehrziele einschrinken, bleibt die Quantitöt und Qualitit ihrer 
Einbindung in die Lehrpraxis des Soziologiestudiums und damit ihre disziplinierende 
VVirkung eine empirisch offene Frage. 

m der Abbildung 7 vverden die zvvei Metanormen der Soziologie, Monokultur ge- 
gen Multikulturalismus, hinsichtlich ihrer lehrbezogenen Auspragungen systemati- 


A, Soziologien lehren 


Abbildung ?: Ordnung des soziologischen Diskurses zur disziplinüren Lehre mittels des Bern- 
steir”schen Konzepte der Rekontextualisierung 


siert. Dabei vvird auf die Konzepte von Bernstein zurückgegriften, die in Kapitel 2.4 
eingeführt vvurden. So lassen sich mithilfe der zvvei educational knov,ledge codes coll- 
ection und integration (Bernstein, 1971) die Normen hinsichtlich ihrer Folgen für die 
Rekontextualisierung des soziologischen VVissens innerhalb der Lehrpraxis ordnen. 
Sie entsprechen idealtypischen Kombinationen der binören Auspragung (stark “ bzvv. 
schvrach —) der Klassifikation von VVissen und des Framings der VVissensaneignung. So 
sind beide Metanormen am eingangs genannten Ziel disziplinarer Klassifikation, also 
Grenzziehung nach auften, orientiert. Dabei unterscheiden sie sich fedoch hinsicht- 
İich der Starke der internen Klassifikation. So zielt auf der einen Seite die Lehrnorm 
Einheit durch Finheit darauf ab, zugunsten der Auf$engrenzen auf Binnendifferenzie- 
rung zu verzichten und die unterschiedlichen VVissenselemente stattdessen durch ein 
geteiltes Leitprinzip zu verbinden. Die Einheit vyissenschafilicher Methode ist ein Beispiel 
für diese Form der sehvvachen (internen) Klassifikation. Dies bedeutet für die Lehrenden, 
dass sie in ihrer Lehrgestaltung voneinander abhöngig sind, um kollektiv die Repri- 
sentation des integrierenden Prinzips und damit die Einheit soziologischen VVissens 
sicherzustellen. In diesem Sinne richtet sich ihr Lehrhandeln an einem geteilten Ziel 
aus, vvelches auch den Studierenden Orientierung gibt. Zugleich ist die Durchsetzung 
dieser Norm in der Lehre auf ein sfarkes Framing angevviesen und bedient sich da- 
her didaktischer Instrumente, die die Lernprozesse der Studierenden deutlich struk- 
turieren und die VVeitergabe deklarativer VVissenselemente ins Zentrum stellen. So 
kommen Vorlesungen und Lehrbücher zum Finsatz, die klare VVissensordnungen und 
Regelsysteme ausdrücken, um die interpretative Flexibilitit in der Aneignung dieser 
öffentlichen Kultur dureh die Studierenden möglichst gering zu halten. Dafür vvird 
auch das Rollenverhaltnis von Lehrenden und Lernenden deutlich hierarchisch prak- 
tiziert. 


101 


102 


Disziplinierung durch Methode 


Auf der anderen Seite zieht die Norm Finheit durch Vielfalt nicht nur deutliche 
Auf$en-, sondern auch Inengrenzen, folgt also einer sfarken Klassifikation. Dies stützt 
die Autonomie der Lehrenden im Rahmen ihrer Lehrpraxis auf Grund der fehlenden 
Notvvendigkeit von Absprachen. YVedoch bedeutet dies auch die Gleichzeitigkeit diver- 
ser Lehr-/Lernziele und liefert entsprechend Potenzial für Deutungs- und Handlungs- 
konflikte der Lehrenden und Studierenden. Diese Norm folgt zudem einem schvvachen 
Framing, vvodurch zum einen die Rollen der Lehrenden und Lernenden nur undeutlich 
abgegrenzt sind, und zum anderen die Lernprozesse durch praktische Gruppen- und 
Seminararbeiten studentisch bestimmt organisiert vverden — im Kontrast zur Vorgabe 
klarer Lernstrukturen. Die Lektüre, die zum EFinsatz kommt, folgt keinen spezifischen 
deklarativen Prinzipien der VVissensordnung, sondern dokumentiert die Vielfalt so- 
ziologischer Praxis. Durch die starke Unabhangigkeit der Lehrenden und die freie 
Lehrgestaltung kommen in dieser Form des normativ motivierten Lehrkontextes vor 
allem die persönlichen, damit aber auch praxisgesittigten Kulturen der Lehrenden 
zum Tragen, die die Studierenden vielfaltigen VVissenskulturen aussetzen. 

VVahrend in der Grafik Bernsteins collection und integration code als allgemein theo- 
retische 1dealtypen eingetragen sind, sind die beiden erginzten Lehrnormen bereits 
empirisch informiert. /edoch besteht diese Empirie allein aus diskursiven Beitragen, 
die zvvar normativen Positionen entsprechen, die fedoch keinen Befunden zu den tat- 
sachlich resultierenden Bedingungen der Lehrpraxis entsprechen. Stattdessen ist die 
Abbildung 7 als ein erster Versuch der Thesenformulierung zu verstehen, der aus den 
zvvei Meta- und resultierenden Lehrnormen Folgen für die Lehrpraxis herleitet. Da 
sich die soziologische Disziplin gerade dadurch auszeichnet, beide Normen zu ver- 
treten, ist davon auszugehen, dass auch in der Lehre beide Formen zugleich vrirksam 
vvrerden. le nach vrissenskultureller Zusammensetzung der Standorte ist dies auch in- 
nerhalb eines Studienganges möglich, vvrodurch vviederum Deutungs- und Handlungs- 
konflikte für die Lehrenden vrie auch für die Studierenden vrahrscheinlich vverden. Die 
Überprüfung dessen anhand des empirischen Falls der soziologisehen Methodenlehre 
erfolgt im empirischen Teil dieser Arbeit. 
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Entlang der Argumentation von Kapitel 3 ist es das deklarative und non-deklarative 
methodische VVissen um Verfahren der Erkenntnisgenerierung, vvelches eine:n VVissen- 
schaftler:in zu dieser:m macht, und somit ist dies auch der Bestandteil des kulturellen 
Repertoires, vvelches der Soziologie den Status einer vyissenschaftlichen Disziplin zu- 
vveist. Teile dieses Repertofres sind dabei nicht nur Regeln und Praktiken methodisch 
geleiteter Forschung, sondern auch das VVissen, diese zur Markierung legitimer vvie 
illegitimer VVissensansprüche, die sich als vyissenschaftlich klassifizieren, einzusetzen. 
Somit ist es für mich nicht von Bedeutung, ob die gevvusste und praktizierte Methode 
der Erkenntnisgenerlerung vrissenschaftliches VVissen zu etvvas ontologiseh von anderen 
VVissensarten Unterscheidbarem macht. fedoch ist entscheidend, dass das kulturelle 
VVissen (Normen, Überzeugungen etc.) um diese Andersartigkeit auf das Methoden- 
vrissen vervveist. Somit stellen Methoden als eine eigenstindige, abstrakte Kategorie 
vrissenschaftlichen und soziologischen VVissens ein boundary obyect zvvischen vvissen- 
schaftlichen Disziplinen dar. Zugleich dienen sie als anchor obyect spezifischer VVissens- 
kulturen, vvodureh Methoden zur Markierung von Grenzen innerhalb der VVissenschaft 
vervvendet vverden. 

Ausgehend von dieser Feststellung der (mindestens) doppelten Klassifikationsleis- 
tung der Methoden von Forsehungspraktiken und Akteur:innen als VVissenschaft/ler:in 
und als spezifische (sub-)disziplinöre VVissenskultur/ldentitat führe ich im ersten Unterka- 
pitel 5.ı basierend auf entsprechenden Studien in die Methodenlehre als selbststön- 
diges, disziplinunabhöngiges, vvissenschaftliches Lehrfach ein. Ansehliefğend richte ich 
in Unterkapitel 5.z den Blick zurück auf die Soziologie, betrachte ihren Diskurs zur 
Methodenlehre im Soziologiestudium und bette die Methodenlehre somit in den dis- 
zipliniren Kontext ein. Das Ziel dieses Kapitels ist es, vrie auch im vorherigen Kapitel 
4, die Aufarbeitung der Literatur und damit des fachlichen Diskurses zum Thema 
Methodenlehre für die Generierung von Thesen zu nutzen, die ich in den folgenden 
Kapiteln an meine Empirie herantrage. 
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5.1 Vissenschaftliche Methodenlehre 


Allein die Existenz von vvissenschaftlicher Literatur zur spadagogischen Kulturx (ex- 
emplarisch VVagner, Garner und Kavvulich, zon) der Methodenlehre ungeachtet ihrer 
disziplinaren Einbettung stellt ein Datum dar, vvelches auf die allgemeine vvissen- 
schaftliche Sozialisationsleistung dieses VVissensbestandes vervveist. Methodenlehre 
ist hierbei untrennbar verbunden mit der Erfahrung von Forschungspraxis, die ungeach- 
tet der fevveiligen Disziplin zum Kern des vvissenschaftlichen Studiums und somit zur 
Enkulturation gehört. Diese Literatur fokussiert somit nicht auf die Methodenlehre 
spezifischer Studiengange, sondern entvveder allgemein auf die Sozialvrissenschaften 
(exemplarisch Kilburn, Nind und VVfles, zoı4, Nind und Levvthvvaite, 2019, Nind, zozo, 
VVagner, Garner und Kavvulich, zonn) oder aber auf das vvissenschaftliche Studium an 
sich (exemplarisch Brevv und Mantai, zor7, Farley, zo14, VVilson u. a., 2012). 

Dabei zeichnen sich besondere Herausforderungen für die Ausbildung im Bereich 
der vvissenschaftlichen Methoden ab. So beinhaltet dieser VVissensbestand neben dem 
deklarativen VVissen” auch einen für das Gesamtstudium bedeutenden Anteil an prak- 
tischem Erfahrungsvvissen von Forschung. Dieses ist in seinen Bedingungen stürker 
als das rein deklarative VVissen an der forscherischen Praxis orientiert — und somit in 
einem anderen, vermutlich geringerem Maf$e rekontextualisiert. Methodenlehre hat 
somit die Aneignung abstrakter Prinzipien und Verfahrensregeln als auch praktischer 
Erfahrungen zu ermöglichen und die damit verbundenen unterschiedlichen modes of 
exposure (Lizardo, 2017, S. 92) und forms of acquisition (Bernstein, 1981, S. 343) inner- 
halb derselben Strukturen des universitaren Studiums zu bedienen. VVissen um und 
Strategien gegen diese Herausforderungen auf Seiten der Lehrenden vverden ahnlich 
der in Kapitel z eingeführten Lehrkultur in der bildungsvrissenschaftlichen Literatur 
als 5pedagogical culture (exemplariseh VVagner, Garner und Kavvulich, zon) konzep- 
tualisiert.” 


5.11 Die Herausforderung der Methodenlehre 


VVie bereits vielfach ausgeführt, haben Lehrende grundsützlich die Ausvvahl und Form 
(vyas und vvie lehren) der Prisentation von Methodenvrissen nicht nur vor dem Hin- 
tergrund ihrer eigenen Forschungserfahrungen, Deutungs- und Bevvertungsmuster 
des zu reprisentierenden VVissens zu gestalten (sıbyecf related), sondern auch vor dem 
Hintergrund ihrer Deutung der Lehrsituation inklusive der Studierenden (learners rela- 
ted) und organisatorischen Bedingungen (implementation related). In diesem Sinne zeigt 
auch die Literatur zur Methodenlehre, dass Studienstrukturen, Zeit und Ressourcen 


1 Hierunter ist vieles vorstellbar, vvie vvissenschaftstheoretische und methodologische Prinzipien, 
mögzliche Verfahrensregeln der Datengenerierung, der Aufbereitung und Analyse dieser Daten 
sovvie zum Verhaltnis dieser Schritte zueinander, methodologisch vvissenskulturell spezifisches 
VVissen um VVerte und Bevvertungen und folglich um symbolische und soziale Grenzverlaufe legi- 
timen Methodenvvissens etc. 

2 Unterschiedlich sind beide Konzepte dahingehend, dass ich mich iin der Konzeption einer Lehrkul- 
tur für die der spezifisch soziologisehen Methodenlehre interessiere und damit für das VVechselspiel 
von Methoden und Disziplin. 
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(vgl. Brevv und Mantai, zo17) Finfluss auf die Lehrpraxis haben. Besondere Bedeu- 
tung vvird fedoch vor allem den Studierenden und ihren Problemen in der Aneignung 
methodischen VVissens zugeschrieben. 


Anschluss an studentische Kulturen 


Research indicates social science research methods courses are problematic for 
students and instructors alike 1L..1. (Markle, 2o77, S. 105) 


An den den Studierenden zugeschriebenen Problemen und Bedürfnissen richten 
die Methodenlehrenden ihr Lehrhandeln primar aus (vgl. Nind, zozo, S. 16). Da es 
yedoch keine öffentliche Kultur der Methodenlehre zu geben scheint, greift das ange- 
passte Lehrhandeln vor allem auf individuelle Erfahrungen und Handlungsstrategien 
zurück. Die Probleme der Studierenden vverden zu Herausforderungen der Lehren- 
den. Als herausfordernd vverden die Heterogenitöt der Studierenden bezüglich ih- 
rer əseniority, professional, and disciplinary backgroundsc (Nind, Kilburn und Luff, 
2015, S. 458) genannt als auch, dass əlsltudent attitudes tovvard these courses tend to 
be negative and sometimes even hostilec (Markle, zor7). Die Studierenden tüten sich 
schvver, die Relevanz der (verpflichtenden) Methodenausbildung vor dem Hintergrund 
ihrer fachlichen Interessen zu sehen, und besaf$en aus Sicht der Lehrenden falsche 
Vorstellungen davon, vvas Methoden sind. Ihnen fehle infolgedessen nicht nur die 
Motivation, entsprechendes VVissen zu lernen, sondern sie besitzen zudem negative 
Affekte und Einstellungen gegenüber diesem Lehrbereich. Diesbezüglich gibt es vor 
allem zur quantitativen Methoden- bzvv. Statistiklehre viel Literatur zur sogenannten 
əstatistics anxietyc der Studierenden (exemplarisch Förster und Maur, 2015, Condron, 
Becker und Bzheta), 2018, Onvvuegbuzie und VVilson, zoo3, Daniel, 2018), die nicht 
nur in den kognitiven Herausforderungen des Faches begründet liegt, sondern auch 
im Modus und den Konsequenzen der Evaluation von Methoden- und Statistikleis- 
tungen. So sind sovvohl der Besuch der entsprechenden Kurse als auch das Bestehen 
dazugehöriger Klausuren meist Bedingung für den vveiteren Verbleib im fevveiligen 
Studium. 

Aber auch in den qualitativen Methoden gehen Studierende əthrough a range 
of emotions including anxiety, frustration, excitement, and amazementx (Cooper, 
Chenail und Flemin, zoız, S. 7). So empfinden die Studierenden im Studium qualita- 
tiver Methoden vielfach Unsicherheiten auf Grund als fehlend empfundener Angaben 
in Lehrbüchern zu Verfahren der Datenanalyse und hinsichtlich der Bevvertung ent- 
sprechender Verfahren als əlacking rigor and validityc (ebd., S. 9). Diese Bevvertung 
kommt primar dadureh zustande, dass Studierende vor dem Kontakt mit qualitativen 
Methoden oftmals bereits der ədominance of quantitative methods in research me- 
thods pedagogyc (VVagner, Kavvulich und Garner, 2019, S. 1) ausgesetzt vvaren. Entspre- 
chend rechtfertigen Lehrende ihr Lehrhandeln primir mit der Absicht, sto increase 
relevance, interest, and attitudec (Earley, 2014, S. 246). Zur Erreichung dessen greifen 
die Lehrenden gemaf$ eigenen Aussagen vor allem auf einen stark praxisorientierten 
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Lehrmodus zurück” mit starkem Themen- und Problembezug (Nind, Kilburn und Luff, 
2015, S. 459) durch die Arbeit an echten Forschungsdaten. Interessantervveise vvird die- 
se Kontexteinbettung abstrakten methodischen VVissens als spedagogic hookc (Nind, 
2020, S. 194) gedeutet und damit primar als den Bedürfnissen der Studierenden fol- 
gend statt den Erfordernissen der Lehre und des Lernens von Forschungsvvissen. 

Diese beschriebene Lehrpraxis der Kontextualisierung von Methodenvrissen deu- 
te ich als eine spezifische Auspragung der Klassifikation, die einen Teil des Rekon- 
textualisierungsprozesses methodischen VVissens im Studium darstellt. Ieh bezeich- 
ne diese Auspragung als Re-Kontextualisierung des zunöchst abstrakt und deklarativ 
eingeführten VVissens. Kontrür dazu bezeichne ich die Lehre abstrakter Regeln und 
Prinzipien als De-Kontextualisierung von Forschungsvrissen, immerhin vrird es um Un- 
scharfen und Erfordernisse flexibler, situativer Adaption des Handelns bereinigt, ein- 
zelne VVissenskategorien vverden scharf voneinander unterschieden. Daran ansehlie- 
end vvird im Rahmen der forsehungspraktischen Lehre dieses deklarative VVissen 
re-kontextualisiert und somit dem Modus tatsöchlicher Forsehungspraxis angenahert. 
Methodenvyissen und Gegenstandsvyissen vverden vvieder zusammengeführt. Daraus folgt 
avch, dass die Methodenlehre mit zunehmendem Praxisgrad des vermittelten VVissens 
unscharfer als Methodenlehre zu klassifizieren ist, da theoretisches vvie auch gegen- 
standsspezifisches VVissen gleichermaften relevant vverden.” Diese Unterscheidung 
von De- und Re-Kontextualisierung als spezifische Auspragung der Klassifikation von 
Methodenvvissen in der vvissenschaftlichen Methodenlehre hat für mich die Funktion 
einer These, an die ich spater meine Empirie herantrage. 


Fehlen deklarativer Lehrkultur 

Da die Lehrenden fedoch vveder Erklörungen für die negativen EFinstellungen der Stu- 
dierenden gegenüber Methoden haben, noch explizite, konkrete Lehrziele formulie- 
ren können,” ist dieses Lehrhandeln als individuelles Versuch-und-Irrtum-Vorgehen 
zu deuten (vgl. Farley, zo14, S. 247) bzvv. als stheir ovvn grass roots solutions to lived 
problems (Nind, Kilburn und Luff, 2015, S. 459), die auf svvorking theoriesc (Nind, 
2020, S. 196) aufbauen. 


Mostly the pedagogical decision-making reflected a mix of vyhat had been tried 
and found to vvork and adapting to nevr situations such as deriving from the 
unpredictability of student responses. (Ebd., S. 196) 


3 Earley klassifiziert die in einem Literaturrevievv identifizierten Lehrstrategien als active learning, 
problem-based learning, cooperative learning, service learning experiential und online learning (Earley, 
2014, 246f., siehe auch Nind und Levvthvvaite, 2019). 

4 Zur Umgehung dieses Problems fokussiere ich mich in diesem Kapitel auf fene VVissensbestande 
und Lehrpraktiken, die allgemein oder von Soziolog:innen als Methodenlehre bezeichnet vverden. 
İn der empirischen Analyse nehme ich die Abgrenzung gleichermaften über die Fokussierung auf 
die Methodenmodule des Feldes vor. 

5 Bzvv. sind iene, die identifiziert vvurden, mehr oder vveniger gleichzusetzen mit der Entscheidung 
für praktische Modi der VVissensaneignung: əthe fırst goal sought to make the research process 
visible by actively engaging students in the aspects of the methods at hand, the second sought to 
facilitate learning through the experience of conducting research, and the third sought to encou- 
rage critical reflection on research practicex (Kilburn, Nind und VViles, 2014, S.197). 
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Entsprechend stellen Autor:innen das Fehlen einer öffentlichen padagogischen 
Kultur der Methodenlehre, beispielsvveise in Form von Ausbildungen oder VvVefter- 
bildungen, fest (VVagner, Garner und Kavvulich, zon, Earley, zo14, Kilburn, Nind und 
VViles, zo14, Nind, Kilburn und Luff, zo15). Trotz des Mangels dieses deklarativen VVis- 
sens zu den Mitteln und Zielen der Methodenlehre, vvissen əskilled teachers 1L..1 much 
more than they can tell (Nind und Levrthvraite, 2019, S. 2). So ist ihr praktisches Lehr- 
vrissen nicht per se theoretisch informiertes padagogisches VVissen, sondern basiert 
auf den eigenen Forschungs- (Nind, zozo, S. 193), aber auch Lehr-, Lern- und somit 
Enkulturationserfahrungen (allgemein für die Hochschullehre, siehe Oleson und Ho- 
ra, 2014). Auf diesen aufbavend entvvickeln sie 5pedagogical beliefs and valuesc (Nind, 
2020, S. 191) bzvr. sprofessional or strategic dispositions of the teachersc (Hoadley und 
Ensor, 2009). 

Dieses unbevvusste Lehrvvissen ist nicht rein individueller Natur. So sind, vvie 
bereits ervvahnt, geteilte Problemdeutungen zu beobachten, beispielsvveise bezüglich 
der Heterogenitit sovvie Motivation, Kompetenzen und Tnteressen der Studierenden, 
als auch geteilte resultierende Lehrpraktiken. Beispielsvveise haben VVilson u. a. in ei- 
ner australisehen Studie zur Methodenlehre an forsechungsstarken Universitöten mit 
primör naturvrissenschaftlichen Studiengingen sechs sundergraduate research expe- 
rience aims identifiziert, die gem3f$ ihrer anvisierten Modi der VVissensaneignung 
typisiert vvurden. In ihrer hierarchischen Anordnung entspröchen sie vier əsteps to 
becoming a researcherx: ə(i) acquiring an essential knovvledge base (category 3 to 4), 
(ii) acquiring an essential skills base (category 4), (iii) learning to think like a researcher 
(category 5), and (iv) entering the research culture (category 6) (VVilson u. a., 2012, 
S. 524). Dem İiegt yene klassische Konzeption von Enkulturationsprozessen zugrunde, 
die ausgehend von der Darlegung abstrakten VVissens den Anteil non-deklarativen 
VVissens immer störker erhöht bzvv. in der aus deklarativem zudem non-deklaratives 
VVissen vird (exemplarisch Dreyfus, zoo4, Lizardo, zo17, S. 89). In ahnlicher VVeise ha- 
ben Nind und Levvthvvaite in einer internationalen Studie basierend auf Fokusgruppen 
und Expertenpanels mit über ıoo Methodenlehrenden und Studierenden aus den So- 
zialvrissenschaften versucht, implizite stypes of practicesx der Lehre zu identifizieren, 
statt bei der Feststellung rein individueller Lehrpraktiken zu verbleiben. Dabei konn- 
ten sie Typen entlang spezifischer VVissenskulturen identifizieren - konkret haben 
sie Unterschiede zvvischen Lehrenden der qualitativen und quantitativen Methoden 
identifiziert. So vvaren kollaborative und diskursive Formen des Lernens simportant 
to teachers of qualitative, digital and mixed methods, but learning vrithin quantitative 
methods vvas more often individualisedc (Nind und Levvthvraite, 2019, S. 12). Gleicher- 
maften vvaren sexperfential approaches to teaching: (əlvlaluing the povver of authentic 
experfencex) typischer für die Lehre qualitativer Methoden (vgl. auch VVagner, Kavvu- 
lich und Garmner, 2019), die für die Studierenden vorsahen, əftol enter the fteld falnd 
attend to the sensoryc und noch spezifischer sftol embody data by reading it aloudc 
(Nind und Levvthvvaite, 2019, S. 9). Anschliefğend an den Befund, dass Studierende 
vielfach unzufrieden sind mit dem deklarativen VVissen, vvelches Lehrbücher zu qua- 
İitativen Methoden bereitstellen, erscheint es sehlüssig, dass für die Lehre qualitativer 
Verfahren, die sich fa gerade durch methodische Offenheit und damit eine bevvusste 
Beschrönkung in der Regeldichte der Verfahren auszeichnen, praktische Lehrformen 
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vorgezogen vverden. Ebenso sef ein əstandpoint-led approach to teachingc (əlvlaluing 
reflexivity and ecritical engagemente) typischer für die qualitative Methodenlehre. Dies 
vviederum kompensiert die Abvvesenheit rigoroser Verfahrensregeln und führt bei den 
Studierenden dadureh vielfach zu sa form of cognitive dissonancex, vvenn sie zuvor in 
Kontakt mit sa traditional, scientific model of research (Cooper, Chenail und Flemin, 
2012, S. 9) gekommen sind. Fin əlvlisual approachc (to reduce the cognitive loadx), 
der vorsieht, dass əstudents vvork vvith visual metaphors and visual softvrarec, ist hin- 
gegen typischer für die Statistiklehre, genauso vvie der sfvlerbal approachx, der von 
der Annahme ausgeht, əthat learning stats is like learning a foreign languagec (Nind 
und Levvthvvaite, 2019, S. 9). Leider stellen die Autorinnen keine Überlegungen dazu 
an, vvarum für die Lehre qualitativer und quantitativer Methoden unterschiedliche 
Lehrstrategien bestehen, invvievveit also beispielsvveise die VVahl der Lehrstrategien 
unmittelbar durch die VVissensstrukturen bestimmt vverden bzvv. invvievveit VVissens- 
kulturen mit Lehrkulturen zusammenhangen. 

Die Tatsache, dass die hier zitlerte Literatur die Methodenlehre und damit auch 
vvissenschaftliche Methoden als eigenes Fach versteht und entsprechend nach einer 
der Methodenlehre eigenen Kultur ungeachtet ihrer vvissenskulturellen Finbettung 
fragt, spricht für sich. VVissenschaftlichen Methoden vvird so in erster Linie eine so- 
zialisatorische Funktion im Hinblick auf VVissenschaft im Allgemeinen zugevviesen. 
Somit scheint sich die in Kapitel 3 dargelegte kulturelle Bedeutung von Methoden für 
die VVissenschaft auch übergreifend im Studium niederzuschlagen. Zugleich zeich- 
net sich die Methodenlehre durch besondere Anforderungen an die Studierenden 
und Lehrenden aus. Dabei scheint Methodenvvissen vor allem im deklarativen, de- 
kontextualisierten Modus sehvver ansehlussfahig an die studentischen Ervvartungs- 
und Relevanzstrukturen zu sein, so dass die praktischen und gegenstandsbezogenen 
Formen der Methodenlehre nicht nur dem tatsöchlichen Forsehungsvrissen ahnlicher 
sind, sondern auch als Strategien der Lehrenden eingesetzt vverden, um den Proble- 
men der Studierenden zu begegnen. le nach der fevveiligen methodologischen VVis- 
senskultur — qualitative oder quantitative — unterscheiden sich diese Strategien im 
Detail. 

Trotz dieser Rahmung der Methodenlehre als besonderer VVissensbestand inner- 
halb des vvissenschaftlichen Studiums befindet die Literatur mehrheitlich, dass ei- 
ne öffentliche Kultur der Methodenlehre nicht existiere. Lehrende beschreiben zvvar 
ahnliche Deutungen der Lehre vor allem hinsichtlich der Bedingungen, insbesondere 
hinsichtlich der Studierenden, fedoch basieren diese Bedingungen auf individuellen 
Erfahrungen und nicht beispielsvveise auf einer entsprechenden Ausbildung. Gleiches 
gilt für die Lehrstrategien der Lehrenden, die sich vielfach ahneln, aber doch im 
Modus non-deklarativen VVissens bleiben. Somit vverden die individuellen Lehrenden 
samt ihrer persönlichen Kulturen besonders vvichtig für die Bestimmung der Bedin- 
gungen, unter denen die Studierenden Methoden- bzvr. Forsehungsvvissen ausgesetzt 
vverden. Dabei müssen sie fe nach Lehrziel unterschiedliche Auspragungen von Klas- 
sifikation und Framing des Methodenvvissens beherrschen, um flexibel zvvisechen den 
Bedingungen des Gegenstandes, den institutionellen Studienstrukturen und studen- 
tischen Bedürfnissen zu moderferen. So unterscheiden Lehrende in der Deutung ihre 
Lehrzieler beispielsvveise zvvischen ətraining consumers of research or producers of 
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researchc (Earley, zo14, S. 242). Dies hat entsprechend Folgen für die Ausgestaltung 
des Enkulturationskontextes hinsichtlich der unterstützten kulturellen Modi. 

Die Literatur zur disziplinunspezifischen, vvenn auch primar sozialvrissenschaft- 
lichen, Methodenlehre zusammenfassend, formuliere ich drei Thesen für die vveite- 
re empirische Arbeit. Erstens stellen sich der Methodenlehre als vvissenschaftlichem 
Lehrfach spezifische Herausforderungen, die /edoch keinen spezifiseh disziplinairen 
Charakter besitzen. Dies umfasst zum Beispiel den Konflikt mit der den Studieren- 
den zugesehriebenen fehlenden Motivation, sich emotional und kognitiv auf Metho- 
denvvissen einzulassen. Zvveitens scheint keine öffentliche Kultur der Methodenleh- 
re zu existieren. So teilen die Lehrenden zvvar Problemdiagnosen und Lehrstrate- 
gien, aber schlussendlich stellt die vvichtigste VVissensquelle für die Lehrpraxis der 
Lehrenden ihre eigene vergangene Praxiserfahrung und somit das Repertoire ihrer 
persönlichen Kultur dar. Als dritte These habe ich als eines dieser Muster das Zu- 
sammenspiel der beiden Auspragungen der Klassifikation von Methodenvrissen und 
anderen VVissensdomönen als De- und Re-Kontextualisierung identifiziert. VVahrend 
bereits die Reduktion von Forschungsvvissen auf Mefhodenvvissen in der Methodenlehre 
der De-Kontextualisierung entspricht, vvird mit der Rückführung hin zur schvvach 
klassifizierten Forschungspraxis durch praktische Lehrformate versucht, Anschlussf3- 
higkeit zvrischen den Methoden und den Studierenden herzustellen. Diese schvvache 
Form der Klassifikation geht auch mit einem schvvachen Framing einher, denn in der 
Praferenz praktischer Lehrformate lösen sich nicht nur die Grenzen der Kategorie Me- 
thodenlehre auf, auch bietet sich den Studierenden mehr Freiheit, ihre Lernprozesse 
mitzugestalten. 

Vor dem Hintergrund dieser EFinblicke in das Fach der vvissenschaftlichen Methoden 
und in die allgemeine Lehre der Soziologie (Kapitel 4) richte ich den Fokus im Folgenden 
auf die spezifische Methodenlehre im Soziologiestudium. 


5.2 Soziologisehe Methodenlehre 


Für die Soziologie habe ich bereits gezeigt, dass die Methoden im Vergleich zu an- 
deren VVissensdomönen der Disziplin von besonderer kultureller Bedeutung sind, da 
vor allem die interne Ausdifferenzierung des methodischen VVissens vielfaltig zum 
Ursprung von Konflikten um die Identitat der Soziologie vvurde. Dies ist auch plausi- 
bel vor dem Hintergrund der bisherigen Charakterisierungen der Disziplin: Scheinen 
ihre Grenzen zum Alltagsvvrissen fliefğend, muss sie fenen Teil des diszipliniren VVis- 
sens relevant machen, vvelcher spezifisch als Ausvveis ihrer VVissenschaftlichkeit gilr, 
und dies ist ihr Methodenvvissen. Ist dieses fedoch zugleich stark ausdifferenziert und 
somit strukturell von dem Ideal der Finheit einer vyissenschaftlichen Methode verschieden, 
entstehen Konflikte darum, vvelehe methodologische VVissenskultur die Klassifikati- 
on der Soziologie als VVissenschaft stützt und vvelche nicht. Da Methodenvvissen also 
in mehrfacher Hinsicht identititsstiftend ist, ist es auch von besonderer Relevanz 
für die Ausgestaltung des soziologischen Studiums. Dieses sozialisiert nicht nur den 
soziologischen əsNachvvuchse in die (sub-)soziologische (empirische) Forsechungspra- 
xis mitsamt ihrer VVerte- und Bevvertungsordnungen, sondern ist zugleich vvichtiger 
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Bestandteil der disziplinaren Auftendarstellung, vvelche zum Legitimitits- und somit 
Ressourcenerhalt notvvendig ist. Auf die besondere Relevanz der Methodenausbildung 
für Fragen soziologischer Identitat im Vergleich zu anderen soziologischen VVissens- 
kategorien vervveist auch die ehemalige DGS-Vorsitzende Allmendinger: 


Es vvare falseh, zu behaupten, die Soziologie vernachlassige sich selber. Die 
Selbstbeobachtung unserer Disziplin erfolgt, der Um- und Aufbau der Sozio- 
logie in den neuen Bundeslöndern vvurde vvissenschaftlich sorgfaltig beobach- 
tet, begleitet und kommentiert 1...1, die Curricula diskutiert — am deutlichs- 
ten sichtbar in den noch immer spannungsreichen, zunehmend aber kon- 
struktiven Auseinandersetzungen über die Methodenausbildung. (Allmendin- 
ger, 2002, S. 9) 


Im diesem Sinne gibt es zahlreiche empirische Erhebungen, meist durchgeführt 
dureh Mitglieder der Sektion Mefhoden der empirischen Sozialforschung, zur Beobach- 
tung der Ausgestaltung der soziologischen Methodenlehre. So haben Hofmann (1985), 
Sechnell und Krebs (zooz) und EFifler u.a., Letztere vviederholt in den lahren 2or1, 2015 
und zo16, als Vertreter:innen der Sektion” Publikationen zur Ausgestaltung der Me- 
thodenlehre im deutschen Soziologiestudium im DGS-eigenen Magazin veröffentlicht. 
Hirschaner und Völkle (2017) untersuchen unabhingig von der Sektion die Denomi- 
nationen von Methodenlehrstühlen und ihren vvissenskulturellen Ausrichtungen. Tann 
und Laubscher sehliefğen vviederum an die Erhebungen der Sektionsvertreter:innen 
an und veröffentlichten zoı6 Vergleichbares für die Methodenlehre im Sehvveizer So- 
ziologiestudium. 

Doch vyss diskutiert die Soziologie vvie, vvenn sie ihre Methodenlehre diskutiert? 
Ausgehend von den vorhergehenden Ausführungen zur allgemeinen Lehre im So- 
ziologiestudium und zur allgemeinen Methodenlehre kann vermutet vverden, dass 
die Methodenlehre im Soziologiestudium vveder im Hinblick auf die interne Klassi- 
fikation des zu lehrenden VVissens noch auf das Framing der Lehrsituationen eine 
disziplinir geteilte öffentliche Lehrkultur besitzt. Zugleich ist leicht ersichtlich, dass 
die VVissenskategorie Mefhoden standortübergreifend verfügbar und sichtbar ist durch 
die entsprechende Lehrkategorie (Methodenmodul) und in Form sozialer Rollen (Me- 
thodenprofessur). So vvird im Zuge dieses Kapitels deutlich, dass die Methoden als ein 
Bestandteil soziologischen VVissens einen besonderen Status innerhalb des Soziolo- 
giestudiums besitzen. Dieser auf$ert sich in der soeben ervvahnten Aufmerksamkeit, 
die die Soziologie in Form der Selbstbeobachtung auf ihre Methodenlehre richtet, und 
darin, dass die DGS als Reprösentantin der deutschen Soziologie Normen der Lehr- 
gestaltung ausformuliert und kommuniziert - eine 5Empfehlungkx, die sie in dieser 
Form für keinen anderen soziologischen VVissens- bzvr. Lehrbereich ausgesprochen 
hat. 


6 İn der Geschichte der Sektion vvurden immer vvieder Erfahrungsberichte und Erhebungen zur Me- 
thodenlehre ausgetauscht, die nicht immer eine öffentliche Publikation vvurden, sondern zum 
Teil auch einzelne Sitzungen der Sektion informierten. (Das Digitale Archiv der Deutschen Gesell- 
schaft für Soziologie İDGS) in Konstanz ist hierfür eine hilfreiche Quelle.) Von daher erhebe ich 
nicht den Anspruch, alle Arbeiten zur Methodenlehre innerhalb der Soziologie aufzuführen. 
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Disziplinüre Methodenlehre 
Die DGS, deren Organisation einer kollektiven Aushandlung soziologischer Lehrge- 
stalt ich in Kapitel 4 als zurückhaltend charakterisiert habe, hat mit Empfehlungen der 
Deutschen Gesellschaft für Soziologie zur Methodenausbildung ihre einzige Empfehlung zur 
Lehre einer spezifischen VVissenskategorie der Methodenausbildung gevridmet (Vor- 
stand der DGS, zooz). Zudem vvurden Debatten um die angemessene Ausgestaltung 
soziologischer Methodenlehre durech DGS-Mitglieder, vvie fene der Sektion Mefhoden 
der empirischen Sozialforschung, bereits vor 5o yahren geführt (exemplariseh Deutsche 
Gesellschaft für Soziologie, o. D., siehe auch Elvryitz u. a., 1977). Dass fedoch die DGS 
ihr İaissez-faire-Prinzip hinsichtlich der allgemeinen Lehrgestalt für die Methodenaus- 
bildung bricht und dabei die Konsensbildung entgegen negativer Affekte der beteilig- 
ten Reprisentant:innen verschiedener methodologischer Kulturen forciert (Rehberg, 
2003, S. 23), unterstreicht nicht nur die kulturelle Bedeutung von Methoden für die 
Soziologie, sondern auch die Bedeutung der Methodenlehre im Soziologiestudium. 
Standortspezifische oder auch individuelle Deutungen dieser Lehrkategorie scheinen 
nicht gleichermaf$en legitim, so dass statt eines Metadiskurses um die Vielfalc legiri- 
mer Methodenlehrgestalten eine ausgehandelt und von der DGS vertreten vird. 

Diese starke Klassifikation und damit auch Segmentierung des methodischen VVis- 
sens aus dem Zusammenhang soziologischen VVissens vvird dabei primiör mit dem Ver- 
vveis auf die Arbeitsmarktchancen der Studierenden gerechtfertigt als auch, vrie im 
Kapitel zur soziologischen Lehrgestalt dargelegt, mit dem Vervveis auf die performati- 
ve Ausvvirkung der Methodenlehre auf die Verfassung und professionelle 1dentitit der 
Soziologie. So sef sleline gute Methodenausbildung L..1 für die vveitergehende Pro- 
fessionalisierung, Identitit und Profilbildung unserer Disziplin geradezu konstitutivc 
(Vorstand der DGS, zooz, S. 1). Somit scheint entschieden, dass die Disziplin sich 
selbst — vertreten durch die DGS -— als empirische Disziplin begreift, deren symboli- 
sche Abgrenzung nach auften fedoch auch im lahr zooz noch immer nicht als gesi- 
chert gedeutet vvird. Neben dieser VVirkung nach innen sichere ədie bessere methodi- 
sche und methodologische Qualifikation ihrer 1der Soziologie, LK1 Absolventinnen und 
Absolventenx in der əSubstitutionskonkurrenz mit anderen Sozialvvissenschaftler(in- 
ne)nx auch den Erfolg auf dem Arbeitsmarkt. Dieser Empfehlung der Methodenlehre 
unterliegt also zum einen die fortvvahrende VVahrnehmung der Notvyendigkeit der 
Starkung der symbolischen disziplinaren Auf$engrenzen, die zugleich die Integration 
im Inneren sichern soll. Im Vergleich zur in Kapitel 4 geschilderten Zurückhaltung 
der DGS im Diskurs um die soziologische Lehrgestalt scheint dies eine klare Posi- 
tionierung zu sein. Zugleich soll die Methodenlehre auch die Ansehlussfahigkeit an 
auföerakademische Arbeitsmarkte sicherstellen. Somit vvird zum einen Methodenvris- 
sen in das Zentrum soziologischer Praxis gestellt und zum anderen der Lehre die 
Leistung disziplinarer Transformation zugeschrieben. Denn mit der Produktion der 
Soziologie gemif$ ihrer Deutung als empiriseb über die Methodenlehre soll ihre Posi- 
tion innerhalb der Gesellschaft gesichert vverden. 

An dieser Stelle noch ungeachtet der Frage, als vvie bindend sich diese Empfeh- 
İung in der Lehrpraxis ervveist, ist doch allein die Deutung der Gestaltung dieser 
Lehrkategorie als disziplinare Aufgabe besonders und Ausdruck des Anspruches, zu 
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seinelrl zumindest normativ vvirksamelnl Einigungc (Rehberg, zoo3, S. z3) zu kom- 
men. Dabei zeigt der Vergleich einer Klassifikation von Methodenlehrveranstaltungen 
(Abbildung 8) aus dem Tahr 1985 (Hofmann, 1985) mit der Empfehlung (Abbildung 9) 
aus dem lahr zooz (Vorstand der DGS, zooz), dass Letztere in ihrer Formulierung von 
Kategorien der Methodenlehre keinesvvegs neuartig vvar, sondern im Gegenteil Doku- 
ment ihrer auffalligen Stabilitar. In den fast zo lahren soziologischer Methodenlehre, 
die beide Dokumente rahmen, scheinen sich fünf Kategorien etabliert zu haben, die 
im Rahmen des Studiums soziologisches Methodenvrissen inhaltlich unterscheiden: 
allgemeine Methoden, qualitative/nicht-standardisierte Methoden, quantitative/standardisierte 
Methoden, VVissenschaftstheorie, sovvie Statistik. Dabei zeigt sich fedoch im Vergleich 
beider Dokumente ein Unterschied im Verhaltnis der ersten drei Kategorien. VVah- 
rend Hofmann die drei Kategorien vervvendet, um Lehrveranstaltungen entlang ih- 
rer Inhalte kategorisech voneinander zu unterscheiden, vverden in der schematischen 
Darstellung der DGS-Empfehlung əstandardisiertlel und nicht standardisiertlelx Me- 
thoden durch die allgemeine Kategorie Empirische Sozialforschung integriert. Dass die 
Integration beider Kategorien offenbar keiner intuitiven, reibungslosen Logik folgt, 
zeigt sich zusötzlich in der Formulierung: Ob dies die Einführung in standardisier- 
te und nicht-standardisierte Methoden, LK) integriert oder sukzessive in .Empirischer 
Sozialforschung 1 und TI: erfolgt, muss vor Ort entschieden vverdenc (ebd., S. 3). Dass 
das Verhaltnis beider nicht nur in diesem Sinne reflektiert vrird, sondern explizit ver- 
merkt vvird, dass es im Ermessensspielraum der lokalen Lehrgestaltung liegt, markiert 
deutlich, dass die Aushandlung dieses Verhəltnisses, kategorisch verschieden (collec- 
tion) oder geeint (infegrated), nicht auf Disziplinebene — vertreten durch die DGS - 
entschieden vverden konnte, sondern offenbleibt. Fine vveitere Kategorie markiert vvie- 
derum vveniger kategorische Grenzen als vielmehr einen Unterschied des Framings, 
folglich den Modus der Aneignung von Methodenvvissen. So İiegt im Forsehungsprak- 
tikum der Fokus auf der praktischen Aneignung von Forsehungserfahrung und der In- 
tegration der zuvor unterschiedenen Kategorien deklarativer Ordnung, fedoch vvieder 
mit der Ambivalenz des Verhaltnisses əstandardisierte und/oder nicht-standardisfierte 
Verfahrenx. 

So zeigt sich, dass die im Vergleich zu anderen Lehrkategorien des Soziologie- 
studiums auf$ergevvöhnliche Empfehlung zur Methodenlehre nicht notvvendig vrar, 
um Kartegorien zu etablieren, die schon mindestens zvvei /ahrzehnte zuvor die Lehre 
strukturierten — dies betrifft zum einen die Methoden als Lehrkategorie als auch ihre 
interne Ausdifferenzierung. VVas es stattdessen aus der Perspektive der DGS normativ 
zu regulieren gab, scheint das Verhəltnis dieser internen Kategorien im Sinne von 
ənominalc (gleichartig oder nicht) und sordinal fudgementsc (gleichvvertig oder nicht) 
(Fourcade, 2016) zu sein: 


Im Vordergrund steht dabei die methodologiseh unbestrittene EFinsicht, dass 
sich die VVahl der Methode nach dem fevveiligen Untersuchungsgegenstand 
bzvv. der einzelnen Forsehungsfragestellung und den damit verbundenen Er- 
kenntnisabsichten und -zielen und nicht nach persönlichen Methodenfahig- 
keiten (oder gar Methodenvorlieben) der Forscher(inne)n richtet. L..1 Deshalb 
vird empfohlen, im Grundstudium sovrohl standardisferte als auch nichtstan- 
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Abbildung 8: Klassifikation von əVeranstaltungsartenx (Hofmamn, 1985, S. 5) 


Tabelle 2 


Typ Begenstandsbereich 


1 HETHODENLEHRE, : 

2 EDV : 

3 STATISTİK: 

4 COHPUTENANRENDUNGEN: 

2 QUUANTITATIVE HETHÜDEN: 
L) QUALITATIVE HETHODEN: 
7 HEAKTIKA: 


Lİ VISSENSCHAFTSTHEURTE: 


VERANSTALTUN65-ARTEN 


Beispiele 


Einführung in die Methodenlehre, Enpirie 1 $ 
Hethoden der enpirischen Sozialforschung 

Srundlagen der EDV? EDV für Soziolagen? 
Einführung in Conputer-Anuendungen 

Statistik I und 11 ş Deskriptive Statistik ş 
Hathenatik für Sozialnissenschaftler 

Progranafersprachenş Consputer-Sinulation ş 
EDV für Fortgeschrittene 

Vertei lunqsfreie Hethaden, P£fad-Analyse?ş 
Hultivariate VerFahren, Höhere Hethoden 

Nicht-reaktive VerFahren, Diskurs-Analyse $ 
Teilnehnende Beobachtungş Herseneutik 

Furschungspraktikunaş Empirie-Praktikunş 
praktische Datenausvertung 

Geschichte der Espirieş Theorie-Applikatianş 
Theoretische Aspekte der enp. Forschung 


Abbildung 9: əSchematische Darstellung des Curriculumse (Vorstand der DGS, zooz, S. 2) 


Modul 1: 

Einführung in die 
Methoden empirischer 
Sozialforsehung 

(6 SVVS) 


Modul2 
Statistik 
(8 SVVS) 


Modul 3: 
Forsehungspraktikum 
(4 SVVS) 


Modul 4: 
Methodenverticfung 
(4 SVVS) 


Forsehungslogik 
(2 SVS) 


Empirische Sozialforschung 1 
standardisiert und nicht standardisiert 
(2 SVVS) 


umnıpmspun.ur) 


Empirische Sozialforsehung 11 
standardisiert und nicht standardisiert 
(2 SVVS) 


Forsehungspraktikum 
standardisiert oder nicht standardisiert 
(4 SVVS) 


(Haupt-)Seminar 1 
standardisiert oder nicht standardisiert 
(2 SVS) 
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bə) 
z 
ıl 
Zİ 
x 
z 
a. 
E 
- 


(Haupt-)Seminar Il 
standardisiert oder nicht standardistert 
(2 SVVS) 
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dardisierte Methoden - möglichst integrativ und aufeinander bezogen - zu 
vermitteln, vvahrend im Hauptstudium die Möglichkeit eröffnet vverden sollte, 
sich in einer Methodenrichtung in Abhöngigkeit von Neigungen, Interessen 
und Voraussetzungen der Studierenden - aber auch in Abhingigkeit von den 
Angeboten und Ressourcen vor Ort - zu spezialisieren. 


Sehr deutlich vverden hier legitime und insbesondere illegitime Kriterien genannt, 
die die Entscheidung von Soziolog:innen für ein bestimmtes methodisches Vorgehen 
anleiten sollen. Diese Kriterien dürfen nicht allein auf das persönliche Repertoire der 
forschenden Personen vervveisen - selen es praktische Kompetenzen oder Motive, 
die in Affekten begründet liegen -, sondern müssen primar den EFigenheiten von For- 
schungsgegenstand und -frage entsprechen. Dass diese Selbstverstöndlichkeit vrissen- 
schaftlicher Praxis (əmethodologiseh unbestrittenx1) explizit formuliert vird, vervveist 
deutlich darauf, dass die DGS als Kollektivorgan der deutschen Soziologie gegen die 
VVirksamkeit methodologischer Kulturen ansehreibt, die die disziplinire untergraben. 
Dafür bedient sie sich der in der VVissenschaft güngigen Strategie, andere Kriterien 
als subyektiv und damit unvvissenschaftlich zu diskreditieren. Somit begründet sie die 
Empfehlung der Lehre qualitativer vvie quantitativer Methoden nicht nur, vrie eingangs 
ervvahnt, mit den Anforderungen des Arbeitsmarktes, sondern auch aus den Erfor- 
dernissen vvissenschaftlichen Arbeitens heraus. Unsicher in der Klassifikation, doch 
stark im Framing markiert die Empfehlung durch die DGS eine normative Position, 
die zumindest in Bezug auf die Lehrkategorie der Methoden eine öffentliche Kultur 
der Disziplin zum Maf$stab der konkreten Methodenlehre machen soll. Ob integriert 
oder kategorisch verschieden - standardisierte und nicht-standardisierte Methoden 
gehören gem3f dieser Empfehlung zum kulturellen Repertoire der Soziologie und dies 
habe in der Lehre vveder von persönlichen noch spezifisehen VVissenskulturen unter- 
miniert zu vverden. Dass diese Norm der methodisch breiten Ausbildung der vrissen- 
schaftlichen Praxis der Spezialisierung vviderspricht, muss auch die DGS anerkennen, 
vveshalb sie dem Haupt- in Abgrenzung zum Grundstudium durchaus zuügesteht, dass 
persönliche und lokale Bedingungen aussechlaggebend für die Methodenorientierung 
sein dürfen. 

Fine Bedingung dieses ganzen Dokumentes und der dadurch symbolisierten vey- 
pflichtenden Relevanz der Methodenlehre im Soziologiestudium ist die Deutung der 
Disziplin als empirische Disziplin. Diese ist, vvie bereits ausgeführt, historisch vvie 
gegenvvartig yedoch gerade nicht selbstverstandlich für die Soziologie mit ihren so- 
zialphilosophischen VVurzeln. Dass gegenvvartig trotzdem keine Soziolog:innen ohne 
den Besuch von Lehrveranstaltungen zu Methodenvrissen ausgebildet vverden, vvar 
und ist entsprechend Gegenstand von Konflikten. Dass sich die Soziologie aus ihren 
Lehrbereichen gerade die Methodenlehre als Gegenstand ihrer skonstruktiven Ausein- 
andersetzung: (Allmendinger, zooz, S. 9) ausgevvahlt hat und die DGS der Methoden- 
lehre als Gegenstand kollektiver Aushandlung Relevanz zuvveist, legt nahe, dass bis in 
die Gegenvvart vveder die Deutung der Soziologie als empiriseh noch das Verstindnis 
der Bedeutung von empirisch geklart sind. 

Diese Besonderheit der Lehrempfehlung der DGS entspricht also einer norma- 
tiven Positionierung und dem Anspruch der Formulierung einer öffentlichen Kultur 
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durch die Fachvertretung der Soziologie im doppelten Sinne. Zum einen bekraiftigt sie 
die Deutung der Soziologie als empirische Disziplin. Die Methodenlehre sichert die 
Reproduktion dieser Deutung und damit die Anschlussfahigkeit an die akademische, 
soziologische Praxis als auch die Anschlussfahigkeit an die aufSerakademische. Zum 
anderen macht die Empfehlung normative Angaben zur internen Klassifikation der 
Methodenkategorie, die gleichuertiy qualitative als auch quantitative VVissenskulturen 
zu reprisentieren und damit zu reproduzieren habe. 

Aufbauend auf diesen einführenden Absehnitt, der einen ersten, kondensierten 
Einblick geben sollte darin, vvorüber die DGS redet, vvenn sie über Methodenleh- 
re redet, vvird nun der Rest dieses Kapitels den zeitlichen Rahmen dieses Diskurses 
ervveitern und die Relevanz der Methodenlehre für die Soziologie vveiter ausdifferen- 
zieren. 


Empirische Soziologie vs. empirische Sozialforschung 

əlAluf ihrer Herbsttagung am 14./15. Oktober 1977 İhat sich die Sektion Methoden der 
empirischen Sozialforschung1 ausführlich mit Problemen der Methoden-Vermittlung im 
Grund-, Haupt- und Postgraduierten-Studium beschaiftigtc (Deutsche Gesellschaft für 
Soziologie, o. D., S. 16). Ergebnisse dieser Auseinandersetzung mit den Bedingungen 
der Methodenlehre vvurden an die DGS vveitergeleitet, mit der Bitte, sfolgende Punkte 
in die Curriculum-Diskussion des Ausschusses für Lehre einzubringenc: 


1. VVenn Soziologie als Erfahrungsvvissenschaft betrieben vverden soll, müssen 
Methoden der empirischen Sozialforsehung gleichrangig neben anderen 
Hauptfachern im Grundstudium vertreten sein. 

2. Nach den bislang vorliegenden Erfahrungen sollten Methoden nicht isoliert 
von den Inhalten des fevveiligen Faches angeboten vverden. Anzustreben ist 
eine enge Koordination inhaltlicher und methodisch ausgerichteter Lehr- 
veranstaltungen sovvie eine aufeinander bezogene Vermittlung der Metho- 
den empirischer Sozialforsehung und der Grundzüge der Statistik. 

3. Es sollten unbedingt Erfahrungen in der əForschungspraxisx vermittelt 
vvrerden, entvveder durch Sekundaranalyse ausgevvahlter und besonders auf- 
berefiteter Studien oder durch spezielle Lehrproyekte. (Ebd., S. 16) 


An diesen Anforderungen an die Methodenlehre aus dem lahr 1977 zeigt sich deut- 
lich die Kontinuitöt dessen, vvas und vvie innerhalb der Soziologie als relevant erachtet 
vvird, vvenn sie den Fokus auf die eigene Methodenlehre richtet. VVie auch in der DGS- 
Empfehlung von zooz vvird die Lehrkategorie der Mefhoden innerhalb der soziologi- 
schen Lehre mit ihrer Notvvendigkeit für die Reproduktion der Soziologie als sErfah- 
rungsvvissenschaftc legitimiert. Nach dem Ende des Zvveiten VVeltkriegs begann sich 
die Deutung der Soziologie als empirisehe Disziplin von Amerika aus7 in Deutschland 
durchzusetzen” und damit auch die Bedeutung der Methoden der empirischen Sozialfor- 


7 əThere vvas only one place vvhere academic sociology flourished betvveen 1920 and 1950: in the 
nevv metropole, the United States. (Connell, 1997, S. 1535) 

8 Zur Geschichte sozialvvissenschaftlicher Methoden inklusive der Statistik siehe exemplarisch Por- 
ter (1996), Raftery (2007), Leahey (zoo5), Abbott (zoro), Fleck (2007). 
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schung für die deutsche Soziologie.” Allein sehon die Konkretisierung der Soziologie 
als Erfahrungsvyissenschaft macht deutlich, dass der Finsatz empirischer Methoden kei- 
ne notvvendige Bedingung für die Existenz soziologischen Denkens darstellt. So vvie 
es Soziologie ohne Methoden gibt, gibt es Methoden bzvr. deren Fachbezeichnung 
als empirische Sozialforschung ohne Soziologie. Zugleich prazisiert Bolte zu einer əso- 
ziologisch orientiertelnl Sozialforschung: (Bolte, 1989) und auch VVeischer geht der 
Geschichte des sUnternehmens :Empirische Sozialforsehung:c anhand der Soziologie 
nach mit der Begründung, dass ədie Ausvvahl und Darstellung dieser vermeintlich 
universellen Instrumentarien durch fachspezifische Problemlagen und Diskurse ge- 
pragt ist (VVeischer, 2009, S. 34). VVelche Bedeutung spielen Methoden und Soziologie 
also sozialisatorisch füreinander im vvissenschaftlichen, diszipliniren Studium? VVo 
verlauft die Grenze zvvischen Mefhoden der empirischen Sozialforschung und Methoden der 
empirischen Soziologie? 

Für den Rest dieses Kapitels vverden die drei von der Sektion formulierten Ansprü- 
che bzvv. Beobachtungen zur Methodenlehre im Soziologiestudium als Orientierung 
für die Formulierung vveiterer Thesen dienen. Im ersten Unterkapitel führe ich histo- 
risch die bereits eingeführte These vveiter aus, dass die soziologiseche Methodenlehre 
insbesondere die Funktion besaf$ und besitzt, die spezifische Deutung der Soziologie 
als Erfahrungsvvissenschaft gegen alternative Deutungen innerhalb vvie aufğerhalb des 
Studiums zu etablieren. Methoden sind hierbei ganz im Sinne der Ausführungen von 
Kapitel 3 fener kulturelle Gegenstand, über den eine Vielzahl symbolischer Grenzen 
verhandelt vvird: zvvischen VVissenschaft und Nicht-VVissenschaft, zvvischen Theorie 
und Empirie, zvvischen qualitativ und quantitativ, zvvischen Methoden und Statistik. 
Die Methodenlehre hat das Potenzial, diese Grenzen symbolisch vrie sozial zu stabili- 
sieren, indem sie sie zum Bestandteil der disziplinaren Enkulturation potenziell zu- 
künftiger Soziolog:innen macht und die institutionellen Strukturen, denen die Lehre 
unterliegt, dazu einsetzt, um Ressourcen an diese spezifische Deutung zu binden. 1m 
zvveiten und dritten Unterkapitel vvidme ich mich der VVefterentvvicklung der bereits 
im vorherigen Unterkapitel eingeführten These, dass sich die Klassifikation im Prozess 
der Rekontextualisierung (siehe Unterkapitel z.4.1), über die die Soziologie innerhalb 
des universitiren Studiums dureh die Methodenlehre als empirisch klassifiziert vird, in 
die zvvei Teilprozesse der De- und Re-Kontextualisierung"” unterteilen list. Hierbei steht 
zunaöchst die əVerselbststindigungk (Artus, 1996, S. 79) und anschliefğend die Rückbin- 
dung der Methodenkategorie im Zentrum. So ermöglicht die De-Kontextualisierung 
im Sinne der Etablierung der Methoden als separater VVissensbestand und Lehrkate- 
gorie die Sichtbarkeit der Soziologie als empirische VVissenschaft und entspricht vor 
allem im Kontext der steigenden Studierendenzahlen und damit der Lehrbelastung in 
den 1960er und 197oer Vahren einer effektiven Lösung für die Organisation von Teilen 
des Soziologiestudiums. Zugleich führt diese De-Kontextualisierung zur Separierung 


9 Zum Vviderspruch der damaligen ldeale amerikanischer Sozialforschung, vvie xthe empiricism, 
quantification, and micro-analysisc, und den philosophisch-historischen VVurzeln der deutschen 
Soziologie, siehe Hiller (979). 

10 Dieunterschiedliche Schreibvveise soll hierbei die ?Re-Kontextualisierungx als Teilprozess von der 
əRekontextualisierungc als Ganzer unterscheiden. 
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der Methoden von anderen VVissenskategorien, vvie der Theorie oder gegenstandsbe- 
zogenem VVissen. Dadurch, so mefne These, stellt sich innerhalb der soziologisehen 
Methodenlehre die Herausforderung, dieses primair deklarative VVissen durch die In- 
tegration der diversen soziologischen VVissensbestinde vvieder zu re-kontextualisieren 
und damit die Integration der empirischen Sozialforschung zur empirischen Soziologie zu 
ermöglichen. 


5.2.1 Soziologie als Erfahrungsuvissenschaft 


Bereits kurz nach Beginn des Institutionalisierungsprozesses der Soziologie an den 
deutschen Universitöten"" in den 1950er /ahren begann auf Grund einer sincreasing 
orientation to empirical research and the increasing elaboration and theorisation of 
methodc (Platt, 1998, S. 54) auch die Etablierung des Methodemyissens als Bestandteil 
des Soziologiestudiums. Dies geschah dabei zunachst in vielfaltiger Art und Vveise, 
vras sich auf die bereits eingeführte Ausdifferenzierung des soziologischen Lehrfaches 
an ökonomischen und philosophischen Fakultaten zurückführen lasst. So gab es in den 
Magisterstudiengingen der Soziologie an philosophischen Fakultaten keine əprofun- 
de und systematische Ausbildung in sozialvrissenschaftlichen Forsehungsmethodenc 
(Matthes, 1981, S. 46). In den Diplomstudiengingen der Soziologie an vrirtschaftsvvis- 
senschaftlichen Fakultaten vvurde die Methodenlehre fedoch bereits in den 1960ern 
vielfach in Kombination mit einer speziellen Soziologie zum Prüfungsfach (VVeischer, 
2009, S. 106) und ist auch in der 1967 von der DGS vorgeschlagenen Rahmenprü- 
fungsordnung bereits als Teil des Grundstudiums verankert (ebd., S. ı88).” 

Im den Folgefahrzehnten nahm der Anteil methodischer Lehrveranstaltungen kon- 
tinuferlich zu und ist seit den 1970ern eines der sumfangreichstelnl) aller Lehrgebietec 
hinsichtlich der Anzahl angebotener Lehrveranstaltungen (Klima, 1979, S. 248, Heitbre- 
de, 1986, Artus, 1996).”” Gleichermaf6en kam es hinsichtlich der Veröffentlichung von 


1 Für die Geschichte sozialvvissenschaftlicher Methoden und auch ihrer Lehre in Amerika von 1920 
bis 1960, siehe exemplarisch Platt (1998) oder auch Sibley (1963). 

12 Diese ungleiche Bedeutung der Methodenlehre für Diplom- und Magisterstudiengange der Sozio- 
logie blieb bis zur Einführung der Bachelor-Master-Ordnung erhalten. So zeigen Schnell und Krebs 
basierend auf einer Umfrage unter Methodenlehrenden, dass auch im lahr zooz 82 96 der Lehrein- 
heiten, die zustandig sind für die Methodenlehre eines Diplomstudienganges, ein əverbindliches 
Curriculum für die Methodenausbildungc haben, von fenen mitausschlieflicher Zustöndigkeit für 
einen Magisterstudiengang hingegen nur 53 96 (Schnell und Krebs, zoo2, S. 2). 

13 Die Methoden- und Theorielehre konkurrieren durchgangig um den ersten Platz. Da die Studi- 
en zu Lehrveranstaltungen mit unterschiedlichen Operationalisierungen und vor allem Klassifika- 
tionen von Lehrveranstaltungen arbeiten, sind sie streng genommen nicht vergleichbar. Deutlich 
ist fedoch, dass die Veranstaltungsanzahl aus dem Bereich der Methodenlehre fast alle anderen 
übersteigt. Damit ist yedoch natürlich noch nichts darüber gesagt, invvievveit sich dies im reali- 
sierten Studium der Studierenden niederschlagt. Zuletzt hat die DGS im lahr zoos in ihren Emp- 
fehlungen der Deutschen Gesellschaft für Soziologie (DGS) zur Ausgestaltung soziologischer Bachelor- und 
Master-Studiengünge den notvvendigen Umfang der Methodenlehre am Soziologie-Bachelor mitzo 
70 festgelegt. Als einzelne Lehrkategorie ist dies vvohl der höchste VVert, da die 30 96 für əspeziel- 
le Soziologien und Vertiefungsgebietc und die z5 96 ?Soziologisches Denken/Theorienx inhaltlich 
vveiter bemessen sind (vgl. Deutsche Gesellschaft für Soziologie, 2005, S. 4). 
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einführenden Methodenlehrbüchern zu einem quantitativen Zuvvachs Ende der 197oer, 
mit einem regelrechten s?Boomc in den 1990er Y/ahren (vgl. VVeischer, 2009, S. 178). 
Als vvegvveisend gilt die Reihe əPraktische Sozialforsehungx, deren erster Band be- 
T€İtS 1957 erschienen ist. VVahrend diese Reihe, herausgegeben von Rene König und 
seinen Mitarbeitenden, als xKochbuchc den Sehvverpunkt primör auf die Darstellung 
von Methodenvrissen als shandvverklichec, praktisehe Kompetenz legte (ebd., S. 180f.), 
gilt das Ende der 1960er erschienene sHandbuch der Empirischen Sozialforsehungx, 
als Dokument symbolischer Grenzziehung, vvelehes den Beginn des əKalten Kriegleslc 
(ebd., S. 182) soziologischer VVissenskulturen markierte. In der Phase ihrer Institu- 
tionalisierung zum eigenstandigen Lehrbereich diente die Methodenlehre vrie heute 
der symbolischen Grenzarbeit der Disziplin nach innen vvie auf$en. Dabei sind die 
gezogenen Grenzverlaufe vielfaltig."” 


Empirische vs. theoretische Soziologie 

Fine dieser Grenzen markiert die Unterscheidung einer theoretischen von einer em- 
pirischen Soziologie. So signalisiere der rasante Anstieg der Methodenlehre bis hin 
zur Lehrkategorie mit den meisten Lehrveranstaltungen die Emanzipation der Soziolo- 
gie von ihren əstaatsvvissenschaftlichen und philosophisehen Mutterdisziplinenc (vgl. 
Klima, 1979, S. 252) und damit den VVandel hin zu einer 5:modernelnl: an naturvvis- 
senschaftlichen Maf$staben orientierten VVissenschaftc (VVeischer, 2009, S. 108) mit 
əhochformalisiertelm) Handvverkszeugx (ebd., S. 349), die zugleich einer Anpassung 
der Soziologielehre an die smethodische Hörtung benachbarter Disziplinenc (Heitbre- 
de, 1986, S. 112) entspreche. Im Kontrast dazu bürge die zvveithöufigste Lehrkategorie, 
die Theorie, die sVVahrung der akademischen Tradition der Soziologfec (ebd., S. 13), 
die fedoch ahnlich vvie die Methodenlehre in den Kontext ?professioneller Konkurren- 
zenx zu stellen sei. Heitbrede interprettert die Inhalte der Lehre im Soziologiestudium 
somit nicht primör als Ausdruck soziologiseher Charakteristika, sondern als Reaktion 
auf externe Anforderungen. Somit öhnlich motivtert, unterliegt beiden Lehrkategorien 
ein gegensitzliches Verhəltnis zur Soziologie: die Theorielehre vvird zum Export-, die 
Methodenlehre zum Importprodukt, die Theorielehre vvird zum Symboel der Stabilitit 
disziplinarer 1dentitat, die Methodenlehre zum Symboel disziplinaren VVandelns. So 
nehmen beide Lehrkategorien die Mehrheit soziologischer Lehrveranstaltungen ein, 
vverden yedoch gegensötzlich gedeutet hinsichtlich ihres Bezuges zur soziologischen 
Identitat und damit vvohl auch zur disziplinören Sozialisation. 


Üuantitative vs. qualitative Soziologie 
Fine vveitere Grenze, die bereits im Zuge der Institutionalisierung der Methodenlehre 
im Soziologiestudium implizit verhandelt vvird, ist fene zvvischen quantitativen/stan- 


14 lm Handbuch der Sozialforschung vvurden verschiedene Crenzlinien gegenüber der zeitgenös- 
sischen Forschung formuliert: vvissenschaftstheoretisch fundierte Forschung vs. naiver Empiris- 
mus und Deskription, statistisch bzvv. mathematisch orientierte Sozialforschung vs. geistesvvis- 
senschaftlich orientierte Sozialforschung: Theorien der mittleren Reichvveite und hypothesen- 
testende Forschung vs. kritische Gesellschaftstheorie, Sozialkritik etc., vvissenschaftsorientierte vs. 
anvvendungsorientierte Forschung.c (VVeischer, 2009, S. 182) 
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dardisierten und qualitativen/unstandardisierten Methoden.” Anders als zur Zeit der 
Empfehlung der DGS im Tahr zooz blieb diese Grenzziehung in den 1960er und 7oer 
Tahren latent und vvird vor allem aus heutiger Perspektive sichtbar. So erfolgte mit der 
mstitutionalisierung der Lehre von Methoden zugleich die Institutionalisierung und 
Kanonisierung der Lehre quantitatiyer Methoden, begleitet von der Marginalisierung 
der Lehre qualitativer Methoden (vgl. VVeischer, 20o9, S. 195fE.). Dabei entsprach die- 
se Engführung nicht dem Methodenspektrum der soziologischen Forschungspraxis” 
der damaligen Zeit. Die Rekontextualisierung des soziologischen Methodenvrissens 
innerhalb der Lehre ftel entsprechend selektiv aus. lenseits der Methodenlehre vvar 
die Soziologie theoretisch, empirisch, qualitativ vvie quantitativ, innerhalb vvurde fe- 
doch ein engeres Verstindnis von Soziologie prisentiert (ebd., S. 199). Zu diesem 
gehörte die qualitative Sozialforsehung damals nicht, stattdessen galt sie als Gegen- 
entvvurf zu den əLeitbilderinl, die mit dem Unternehmen Empirische Sozialforschung 
verknüpft vvaren: VVissenschaftsorientierung, Sozial- bzvv. Gesellsehaftsreform, Sozi- 
altechnologiec (ebd., S. 198). Die Methoden der (standardisierten) empirischen Sozi- 
alforsehung repriösentierten hingegen ein əVVissenschafts- und Forsehungskonzepte, 
das gezielt die 5Abgrenzung gegenüber geistesvvissenschaftlichen Orientierungs- und 
Arbeftsvveisenx (ebd., S. 349) suchte, und somit vvurde ihre Lehre zum Ausdruck einer 
əProfessionalisierungsstrategiex (exemplarisch Klima, 1979, S. 248, vgl. auch Heitbre- 
de, 1986, S. 112). Diese Ansprüche erfüllen aus dieser Perspektive vveder theoretische 
noch qualitative Arbeiten. Damit verbunden vvird bis heute teilvveise nicht zvvischen 
diesen unterschieden.” 


15 VVie bereits im Unterkapitel 3.2.3 ausgeführt, ist diese binare Unterscheidung methodologischer 
Traditionen selbst ein kulturelles Produkt und ihre Vervvendung bzvv. bevvusste Abvveichungen 
davon sind stets Akte symbolischer vvie sozialer Grenzziehung. So vvurde fene Forschung, die ?seit 
den achtziger )ahren den Namen ?quantitative Methoden: bekommen hatc (Meulemann, zooz, 
S. 55), lange Zeit allgemein als xəMethoden der empirischen Sozialforschungc bezeichnet. Auf ?e- 
ne methodologischen Kulturen, die ihre Art der Forschung unter dieser Bezeichnung nicht vvie- 
derfinden, vvirkte und vvirkt dies bis heute vvie ein xEtikettenschvvindelc (Hirschauer und Völkle, 
2017). Dem entgegen steht die Position, die die Gegensatzlichkeit und Gleichvvertigkeit beider 
Seiten der Unterscheidung als vollvvertige Payadigmen nicht anerkennt und daher die allgemeine 
Kategorie bevorzugt: əə/Methoden-überhauptsind definiert durch ein standardisiertes, d.h. nachprüfbares 
und vəlederholbares Vorgehen der lİnformationsbeschaffung zu spezifizierten Konzepten. L..1 In fedem Fall 
aber geht die Entvvicklungsrichtung der Forschung zur Standardisierung: in fedem Fall bilden die 
.Paradigmenceine Folge von Phasen im Forschungsprozess.c (Meulemann, 2002, S. 56f., Hervorhe- 
bung im Original) Zusatzlich gilt auch qualitative Sozialforschung/Methoden alsSammelbegriffe, 
der nicht etvva auf eine koharente methodologische VVissenskultur vervveist, sondern primiür die 
geteilte Position als Opposition zur quantitativen Sozialforschung markiert. Für die Entvvicklung 
dieser Kategorie qualitativer Methoden aus einer Vielfaltan methodischen Traditionen, siehe exem- 
plarisch Ploder (2016). Da diese Form der binaren Unterscheidung in Bezug auf die heutige Me- 
thodenausbildung im Soziologiestudium ?iedoch die haufigste und relevanteste ist zur Ordnung 
methodischen Vvissens, vverde ich mich dieser bedienen. 

16 Vveischer vervveist auf die Vernachlassigung der in der industriesoziologischen Forschung verbrei- 
teten qualitativen Methoden in der Methodenlehre und ihren Lehrbüchern. 

17 So schreibt beispielsvveise Hofmann in der Ergebnisdarstellung einer Umfrage zur Methodenleh- 
re: 5Abb. 5 zeigt, daf3 die Befragten sub?ektiv in der Methoden-Ausbildung das Schvvergevvicht bei 
quantitativen Verfahren sehen. Es ist allerdings nicht ganz auszuschlieften, daf$ insbesondere in 
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Ende der 1970er und vvahrend der 8oer Vahre verschob sich das Verhəltnis qualita- 
tiver und quantitativer Methoden innerhalb der deutschen Soziologie und ihrer Me- 
thodenlehre hin zur gesteigerten Sichtbarkeit qualitativer Methoden zu verschieben. 
Das erste deutsehsprachige Lehrbuch für qualitative Methoden erschien 1979 (Ploder, 
2016, S. 748). Möglich vvurde diese Verschiebung durch die sVerknüpfung qualitati- 
ver und interpretativer Zugangex (ebd., S. 747) und die damit entstandene kritische 
Masse an Soziolog:innen, die qualitative Methoden aus der Marginalisierung heraus- 
holten und als (mindestens) gleichvvertige Alternative zu den quantitativen Methoden 
verstanden. Sie fanden somit sUnterstützung von Gutachterlnnen in relevanten Gre- 
mien und konnten sich im Kampf um Drittmittel, Lehrstühle und Curricula besser 
positionierenx (ebd., S. 749). Zudem kam es zum Anstieg əuniversitarelrl Positionen, 
die mit der zum Teil ausschlief$lichen Lehre qualitativer Methoden betraut vverden. 
Dazu gehören eine Reihe von Professuren, aber auch einige Dauer- und Zeitstellen 
auf Mitarbeiter/innenpositionen. Darüber hinaus vvird bei neuen Ausschreibungen 
von Positionen für sempirische Sozialforsehung: auch verstürkt auf die Kenntnisse 
in der qualitativen Forschung geachtetc (Knoblauch, zooz, S. 3).İ5 Auch kam es zum 
Anstieg der Anzahl entsprechender Lehrbücher, deren sVolumen und die inhaltliche 
Brefte 1...1 sovvohl die vvachsende Verankerung Qualitativer Forschung an den Uni- 
versitaten 1...) als auch die methodologisehe Heterogenitit des Feldesc (Ploder, zo16, 
S. 751) vriderspiegelte. 

Im Kontrast zu dieser Sichtbarkeit der Heterogenitit qualitativer Kulturen un- 
terscheiden sich in der Lehre sallgemeinerc bzvv. standardisierter Methoden Inhalt 
und Form kaum hinsichtlich der vertretenen methodologischen (quantitativen) Kultur. 
Dies gilt auch für das Verhöltnis von Lehrpraxis und -buch. So vveist VVeischer bei- 
spielsvveise darauf hin, dass sich əliln den Auflagenzahlen 1...1 recht gut die Struktur 
der universitaren Methodenausbildung İspiegeltl, mehr als zvvei Auflagen erreichten 
nur die beiden einführenden Texte zur deskriptiven und schlie$enden Statistik, so- 
vrie der Band zum Forsechungsprozef$c (VVeischer, 2009, S. 353). Zugleich führt diese 
Form der Kanonisierung der Methodenlehre mit der Zeit zur Entkopplung von der 


den grofen Fachbereichen eine gevvisse Untererfassung vorliegt: vielleicht sind die übervviegend 
befragten Methodologen mit entsprechenden Lehrangeboten soziologischer :Theoretikerc vveni- 
ger vertraut.c (Hofmann, 1985, S.9) zooz schreibtMeulemann, dass die qualitative Sozialforschung 
entgegen ihrem Anspruch, die Halfte der Inhalte der Methodenlehre zu stellen, əfilhrem eigenen 
Anspruch nach — der unmittelbaren Verbindung von Theorie und Erhebung in der?grounded theo- 
ry (Lamnek1993:111) und der?theoretischen Stichprobenziehung: (Lamnek 1993: 238) -L...l in den 
inhaltlichen Teil der soziologischen Ausbildungc gehöre (Meulemann, 2002, S. 62). 

18 2ooz befinden Schnell und Krebs als Ergebnis einer Umfrage von Methodenlehrenden, dass əfaln 
einem Sechstel der Lehreinheiten L...) qualitative Methoden nicht unterrichtet vverdenc (Schnell 
und Krebs, zoo2, S. 4). İm lahr zo77 stellen zudem Hirschauer und Völkle fest, dass an deutschen 
Soziologiestandorten von den Professuren mit Methodendenomination 217 96 als mit einem Fo- 
kus auf qualitative Methoden ausgevviesen vverden. Dem stehen 73 96 der Professuren gegenüber, 
die sich durch eine quantitative oder allgemein gehaltene Denomination auszeichnen, dabei aber 
de facto quantitativ ausgerichtet sind (vgl. Hirschauer und Völkle, 2077, S. 419). Schneickert u. a. 
stellen innerhalb der deutschen Soziologie und ihrer Methodenlehre gar sa quite equal use of 
quantitative and qualitative methodsc (Schneickert u. a., 2019, S. 5) fest. 
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Methodenforsehung und so vverden Lehrpraxis und Lehrbücher der empirischen Sozial- 
forsehung zü sMuselen) der modernen Sozialforsehunge (Mayer, 1999, S. 4). Anders als 
diese Form der Kanonisierung zeigte sich die qualitative Sozialforsehung in vielfal- 
tiger, aber auch əinsularelrlc Gestalt (vgl. Knoblauch, zoo7, S. 3). Die Stellen vvaren 
sinnerhalb der Hochsehullandschaft noch sehr verstreutx und seinige institutionali- 
sierte Vertreter/innen Ihattenl lediglich einen sehr engen Bereich dieser Methodenc 
(vgl. Knoblauch, zoo7, Mey und Mruck, zot4, S. 3) abgedeckt. Mit dem Fehlen einer 
öffentlichen Kultur der qualitativen Methodenlehre, vvie sie zumindest hinsichtlich 
deklarativer Inhalte für die Lehre quantitativer Methoden bestand, geht eine stir- 
kere Abhöngigkeit von den persönlichen Kulturen der Lehrenden einher und damit 
die Verknüpfung von Forsehungspraxis und Lehrinhalten. Allerdings setzte auch hier 
mit der Zeit das Bemühen um selinel...1 verstirktel...1 Systematisierung der Vermitt- 
lung: qualitativer Forsehungsmethoden (z.B. Kleemann et al. 2009) leinl. Bachelor- 
Studienginge, auföeruniversitire Forschungsinstitute und empirisch interessierte Dis- 
ziplinen, in denen eine systematische Methodenausbildung fehlt, fordern zunehmend 
eine Systematisierung ein, die eine rasche Einarbeitung in verschiedenste Ansütze er- 
möglicht.c (Ploder, zo16, S. 752, vgl. auch Knoblauch, zoo7, S. 3) Dieser Anspruch einer 
gevvissen Ordnungsleistung zeigt sich auch in der Stabilitat der Bezeichnung qualita- 
tive Methoden für sTagungs- oder Zeitschriftentitel, Stellenaussehreibungen, Curricula 
und Handbücher- (Ploder, zo6, S. 753), die vveniger einer einheitlichen vvissenskultu- 
rellen 1dentitat im Inneren entsprach als einer vvissenschaftspolitisehen Abgrenzung 
nach auf$en. Um die zoooer und in den Folgefahren sehritt die Istitutionalisierung 
qualitativer Methoden in der Soziologie und ihrer Lehrgestalt vveiter voran. So kam 
es 1997 zur Gründung der DGS-Arbefitsgruppe Methoden der qualitativen Sozialforschung, 
aus der 2003 eine eigene Sektion hervorging. Auch die Empfehlung der DGS aus dem 
Tahr zooz kann als Dokument dieses Prozesses gedeutet vverden, der keinesvvegs auf 
eine konsensuelle Integration der methodologischen Kulturen vervveist, sondern auf 
einen fortvvahrenden Konflikt quantitativer und qualitativer VVissenskulturen um die 


Sichtbarkeit in der Lehre - mit sich vvandelnden Krafteverhaltnissen.” 


Praxisrelevante vs. -irrelevante Soziologie 

Mit Vervveis auf diese zahlreichen Grenzziehungsprozesse, die mit der Institutionali- 
sierung der Methodenlehre im Soziologiestudium einhergingen, vvird deutlich, dass 
die Methodenlehre ganz grundsötzlich auch der əSelbsterziehung Ider Soziologiel in 


19 Dabeil zeigen diverse Studien, dass es zvvischen den nationalen Soziologiestudiengüngen diesbe- 
züglich grofse Unterschiede gibt. So dominieren in Grof$britannien die qualitativen Methoden die 
Methodenausbildung und genieften innerhalb der Diszplin einen höheren Status (exemplarisch 
VVilliams, Sloan und Brookfteld, 20177: Brookfteld, zo17, Hampton, 2018). Ahnlich ist das Kriftever- 
haltnis in Neuseeland gelagert. In den Niederlanden vviederum dominieren quantitative Metho- 
den (für einen Überblick über international vergleichende Studien, siehe auch Brookfteld, zo77). 
Zudem lassen sich beispielsvveise in Engel (20o2) einige Beitrage von Vertreter:innen eines quanti- 
tativen Verstandnisses empirischer Sozialforschung finden, die den Anspruch von Vertreter:innen 
qualitativer Methoden, die Halfte der Methodenausbildung zu stellen, als Teil einer xErschütte- 
rungc der Methoden im Studium bezeichnen (vgl. Meulemann, 2002). 
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vvissenschaftlicher Arbeitc (VVeischer, 2009, S. 108) dient. VVas VVeischer hier als Funk- 
tion der Methodenlehre identifiziert, entspricht fener performativen VVirkung, die 
avch im Diskurs um die allgemeine Lehrgestalt sichtbar vvurde (Kapitel 4): So vverden 
über die Gestaltung der Lehre nicht nur symbolische, sondern auch soziale Grenzen 
gezogen, die Soziologie vvird nicht einfach reprisentiert, sondern gestaltet. Dabei ist 
gleichermaf$en deutlich, dass die Methodenlehre zur Zeit ihrer Institutionalisierung 
entlang der historisch binören Ausdifferenzierung der Soziologie primör die Deutun- 
gen und Praktiken einer spezifischen Soziologie vertreten hat: die einer empirischen, 
die sich in ihrem VVissenschaftsverstindnis am Ideal der Naturvrissenschaften orien- 
tierte. Statt eine Diskussion um die angemessene Form der Lehre, in Finheit oder 
Vielfalt, zu führen, hat die Methodenlehre dieser Zeit den Anspruch der Professionali- 
sierung vertreten und diese über die Engführung soziologischer Vielfalt durchzusetzen 
versucht. Dabei traf dies ervvartungsgem3f auf VViderstande, beispielsvveise innerhalb 
den ədominierendeln) historisch-philosophischen Schulenc (VVissenschaftsrat, 23. )la- 
nuar 1981, S. 8, siehe auch VVeischer, 2009, S. 39, für entsprechende Diskussionen 
innerhalb der DGS, siehe Daheim und Sehönbauer, 1987a), aber auch in der Studie- 
rendenschaft. Diese sprachen sich in Teilen gegen die Etablierung der Methodenlehre 
als selbstverstandlicher Bestandteil des (Diplom-)Studiums aus, vveil sie ein spezifi- 
sches Verhəltnis der Soziologie zur politischen Praxis voraussetze und sich entgegen 
dem əhumanistischen Bildungsidealc auf die 5Bedürfnisse von Industrie und VVirt- 
schaftc (Elvvitz u. a., 1977, S. 13) einstelle. əfTlechnologisehe Konzeptionen der Sozio- 
logieanvvendungx, gestützt durch die Methodenlehre, vvurden als Gegenentuvurf zur 
(kritischen) 5Politisierungsstrategiex der 1960er gedeutet (vgl. Klima, 1979, S. 248). 
So vvar in den 1960er und 7oer lahren die politische Förderung der empirischen So- 
zialforsehung auch über die diszipliniren Strukturen der Universititen stark verbun- 
den mit gesellschaftlichen Ervvartungen an den Praxisbezug sozialvvissenschaftlichen 
Outputs: eine Leistung, die störker der quantitativ-empirischen als der theoretischen 
oder qualitativen Forschung zugesechrieben vvurde. So symbolisierte die Methoden- 
lehre nicht nur einen VVandel hinsichtlich des sempirischen Potentialsc der Disziplin, 
sondern auch hinsichtlich der Leistung sangevvandtelrl Forsehungk (ebd., S. 252) und 
damit ihres gesellschaftlichen Mehrvvertes. Dabei ist der Arbeitsmarktbezug nach vvie 
vor eines der gingigen Argumente für die Bedeutung der Methodenausbildung inner- 
halb des Soziologiestudiums. Gerade vveil die Soziologie auföerhalb der VVissenschaft 
kein klares Berufsbild habe, vvird der Methodenausbildung innerhalb der Disziplin ei- 
ne besondere Bedeutung für den Anschluss an auf$eruniversitöre Arbeitsmörkte zuge- 
schrieben (Grunert u. a., 2016). Dieses Argument vvird für die Methodenausbildung im 
Allgemeinen formuliert (Deutsche Gesellschaft für Soziologie, zoos, Fifler, Hoffmeyer- 
Zlotnik und Krebs, zon), aber auch vielfach mit konkretem Fokus auf die Lehre quan- 
titativer Methoden (exemplariseh Engel, zoozb, Sehnell und Krebs, zooz), züm Teil 
explizit gegen interne Ansprüche anderer: So əvvird hier als zielführender angesehen, 
die relative Bedeutung qualitativer Methoden für die Praxis der Sozialforsehung da- 
durch abzuschatzen, dass sie in die lexterne) Bedarfsermittlung einbezogen vverdenx 
(Engel, zooza, S. 24). Innerhalb dieser Argumentation haben aussehlieflich der So- 
ziologie externe Faktoren, vvie die Nachfrage der Arbeitsmairkte, eine Bedeutung für 
die Ausgestaltung der Lehre und vom Angebot eines Soziologiestudiums ist es primir 
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das Methodenvvissen, vvelches für Absolvent:innen von Relevanz bleibt. 5Die Methoden 
der empirischen Sozialforsehung sind also auch von der VVissenschaft zur Praxis die 
einzige Brücke: So vvie sie in allen Bindestrich-Soziologien angevvendet vverden, so in 
allen Praxisfeldern, denen die Soziologie sich anbietet.c (Meulemann, 2ooz, S. 47) Vor 
dem Hintergrund des Tnteresses der vorliegenden Arbeit — an der Reproduktion von 
VVissenskulturen — ist dies bemerkensvvert, scheint doch in dieser Diskussion eine 
irgendvvie geartete disziplinare Kultur keine Bedeutung zu besitzen für das Studium. 
Dabei besitzen Vertreter:innen der universitaren Soziologie sogar gegensützliche Vor- 
stellungen zu aufteruniversitaren Arbeitgeber:innen hinsichtlich der Relevanz spezifi- 
scher Inhalte im Methodenstudium (vgl. Engel, zooza). Konsistentervveise vvird daran 
ansehliefğend als Ziel der Methodenlehre nicht primaür die Befahigung zur prakti- 
schen Forschung, sondern zum konzeptuellen, srezeptivenc Verstindnis ins Zentrum 
gestellt (exemplariseh Engel, zooza, Meulemann, zooz, dieses Argument vrird natür- 
Heh anch von Vertreter:innen qualitativer Methoden genannt, siehe exemplarisch Flick 
U. a., 2014). Im Kern dieses Argumentes vvird also die Lehre von de-kontextualisiertem 
VVissen gefordert statt die Lehre forschungspraktischen VVissens. 

Basierend auf der hier vorgestellten Literatur deute ich also die Institutionalisie- 
rung der Methodenlehre innerhalb des Soziologiestudiums als Tnstitutionalisierung 
einer spezifischen Deutung von Soziologie, die auch anders denkbar gevvesen vvüre. 
Die Methodenlehre symbolisiert historiseh die Gleichsetzung einer spezifischen VVis- 
senskultur mit der allgemein diszipliniren, ein Teil der Soziologie vvurde zum Ganzen. 
Ermöglicht durch eine Vielzahl an Lehrbedingungen bzvr. daraus ervvachsenen Argu- 
menten im Sinne der Studierenden (learner related: Anschlussfahigkeit an inner- vvie 
auföerakademische Arbeitsmörkte), Pragmatik der Lehrpraxis (implementation related: 
Standardisierung der Lehre primair deklarativer Inhalte) und der Positionierung der 
Soziologie im Kontext eines empirisch-positivistischen VVissenschaftsverstindnisses 
(sub/ect related) schien die Methodenlehre ein geeignetes Instrument zur kulturellen 
(Re-)Produktion einer Soziologie aus der Vielfalt ihrer Potenziale. Dabei İösst sich 
auch herleiten, dass die Reprösentation der Soziologie als empirische Disziplin in- 
nerhalb des Studiums nicht als historiseh abgeschlossener Prozess zu begreifen ist, 
sondern trotz der Institutionalisierung entsprechender Lehrstrukturen und -rollen 
im Rahmen der Lehrpraxis permanent verteidigt vverden muss vor dem Publikum der 
Soziologiestudierenden. 


Soziologie der Lehrenden vs. Soziologie der Studierenden 

Dass sich Lehrstrategien der Methodenlehre primir auf die vvrahrgenommenen Be- 
dürfnisse der Studierenden ausrichten, habe ich bereits für die allgemeine Metho- 
denlehre ausgeführt und im Kontext der soziologischen Methodenlehre angedeutet. 
So dient die Lehre von Methoden nicht allein der sKonsolidierung und Selbstverstin- 
digung der 1...) soziologischen Disziplinc (VVeischer, 2009, S. 277), sondern auch der 
Erziehung der Studienanfanger:innen. ə1Alİs mitiationsritus und als Übergangsritual 
im Kampf gegen Spontansoziologie und soziologisches Alltagsvrissenc (ebd., S. 227) 
haben die Methoden- und Statistiklehre auch die Deutungen und Ervrartungen der 
potenziellen Nachvvuchssoziolog:innen an das Fach ihrer VVahl als Basis der Klassifika- 
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tion und des Framings zu berücksichtigen. Anschliefğend an fene von VVeischer ange- 
sprochenen Ervvartungen der Studierenden, vras Soziologie und soziologisches VVissen 
ist (siehe auch Kiefer, Panzer und VVeinbrenner, 2o18), ist es, vvie auch in Kapitel 5.1 
ausgeführt, die Abneigung der Soziologiestudierenden gegenüber der Methodenleh- 
re (exemplariseh Sehnell und Krebs, zooz) — vor allem gegenüber den quantitativen 
Methoden zugunsten der qualitativen (exemplariseh Meulemann, zooz, S. 59) —, die 
dureh die Lehrenden beobachtet und als problematisch gerahmt vvird. 

So ziehe das Soziologiestudium İleistungssehvvachere Studierende an als ande- 
re Facher (exemplarisch Scarletti und Blossfeld, zooe, für eine Gegenposition, siehe 
Blaich und Grunovv, zo2zo), vvas sich verstirkt in den Mathematikkenntnissen zeige 
und auch dureh entsprechende Vorbereitungskurse nicht aufzufangen sei (VVindrich, 
2016, zum Zusammenhang von Leistungskursen und Studienfachvvahl, siehe Heub- 
lein u.a., 2017). Zu absolvierende Prüfungen im Bereich der Methoden- inklusive 
Statistiklehre vvrürden durch die Studierenden əvielfach als zentrale fachliche Heraus- 
forderung im Studiumx (Blaich und Grunovv, zo2o) gevvertet und als Konsequenz sei 
auch der Anteil methodisch hinreichend ausgebildeter Soziologiestudierender (exem- 
plariseh Hofmann, 1985, Schnell und Krebs, zooz, S. 11) zu gering. Dies vrürde, vvie 
bereits angedeutet, auch im Hinblick auf die Mobilitar der Studierenden zvvischen 
Studienorten und -phasen ein Problem, denn sehlecht und uneinheitlich ausgebildete 
BA-Absolvent:innen der Soziologie führten zum Problem fehlender Ansehlussfahig- 
keit im MA-Studium. Durch die Unsicherheit bezüglich der Methodenkenntnisse, die 
die Studierenden aus dem BA-Studium mitbringen, vvürde auch die Bestimmung des 
angemessenen Methodenumfangs im MA ersehvvert (Fifler, Hoffmeyer-Zlotnik und 
Krebs, zon5, S. 310). Dabei existiere die Abneigung der Soziologiestudierenden vor al- 
lem gegenüber quantitativen Methoden scheinbar ungeachtet der im Studium domi- 
nanten Methodenkultur (für das qualitativ ausgerichtete Studium in Grof$britannien, 
siehe exemplarisch Hampton, 2018, Brookfteld, 2017, S. 154). 

Durch die Ausführungen zur Institutionalisierungsgeschichte der soziologischen 
Methodenlehre vvurde deutlich, dass die spötestens seit der Empfehlung der DGS zur 
Methodenlehre (2002) reproduzierte Deutung der Soziologie als empirisch, fedoch nicht 
aussehlieSlich quantitatiy, keine Selbstverstöndlichkeit ist. Auch ist die Verhandlung 
des Soziologieverstindnisses über Methoden im Sinne einer öffentlichen Kultur”” be- 
merkensvvert, ist dies doch nicht in gleicher VVeise mit anderen VVissenskategorie, vvie 
der Theorie, erfolgt. Im VViderspruch hierzu steht fedoch, dass die Kategorien Soziologie 
und Methoden historiseh gesehen keine füreinander zvvingend notvvendigen Kategorien 
darstellten.”" Die starke Differenzierung beider Kategorien, die auch durch die Or- 
ganisation der Lehre unterstützt vvird, führt zugleich zu Problemen im Kontext eines 


20 Vvobei eine öffentliche Kultur innerhalb der Methodenkategorie vviederum primar für die quanti- 
tativen Methoden zu existieren scheint, für die qualitativen hingegen im Entvvickeln ist. Ein empi- 
rischer Einblick in den gegenvvartigen Stand der Etablierung einer öffentlichen Kultur— miteinem 
Mindestmafs an Strukturbildung — erfolgt im Unterkapitel 10.2. 

21 Dies istvvieder im Vergleich zur Theorie ersichtlich, die vviederum immer Teil der Selbstbeschrei- 
bung der Soziologie gevvesen ist. 
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Studiums, vvelches auf die Reproduktion einer spezifisch soziologischen Kultur ausge- 
legt ist. VVenn zudem, vvrie in Unterkapitel 5.1 ausgeführt, im praktischen Alltag der 
Methodenlehre primar die Bedürfnisse, Probleme und Finstellungen der Studierenden 
das Lehrhandeln pragen, und ein dominantes Element davon die Ablehnung der Me- 
thodenlehre darstellt, gehe ich davon aus, dass sich den Lehrenden, die die Deutung 
der Soziologie als Erfahrungsvvissenschaft vor allen anderen zu vertreten haben, prak- 
tische Probleme stellen. So vvird aus einem allgemeinen Problem vrissenschaftlicher 
Methodenlehre ein spezifisch disziplinares Problem kultureller Reproduktion. 


5.2.2 De-Kontextualisierung von Methodenv/issen 


VVie bereits ausgeführt, ging die Institutionalisierung der Methodenlehre im Sozio- 
logiestudium, ahnlich vvie bei anderen VVissenskatgeorien, mit der Ausdifferenzie- 
rung soziologischen VVissens in einzelne Nominalkategorien einher, die ihr Pendant in 
separaten Veranstaltungen, Modulen, Lehrbereichen, Professuren und Lehrbüchern 
fanden. So kann die DGS eine Empfehlung zur Methodenlehre formulieren, ohne 
gleichermaf$en eine Empfehlung zur Lehre theoretischen und gegenstandsbezogenen 
VVissens zu İiefern. Zugleich əbildeten sich formell oder informell Experten der em- 
pirisechen Sozialforsehung heraus, denen diese Ausbildung nunmehr unterlagc (VVei- 
seher, 2009, S. 349). VVenn man die soziologische Forsehungspraxis zum Vergleich 
heranzieht, kann diese Separierung - əsplittingx (Zerubavel, 1996) — von VVissensbe- 
reichen als De-Kontextualisierung verstanden vverden. Die so erhöhte Sichtbarkeit einer 
Methodenkategorie kann, vvie in Punkt zvvei des vorhergehenden Zitates der Sektion 
Methoden der empirischen Sozialforschung ausgeführt, auf Kosten eines Enkulturations- 
kontextes gehen, der den Studierenden praktische Forschungserfahrung ermöglicht. 
Demnach sollten sMethoden nicht isoliert von den Inhalten des fevveiligen Faches an- 
geboten vverdenx. VVas also einerseits als Kanonisierung und Professionalisierung der 
empirischen Sozialforsehung in ihrer Bedeutung für die Soziologie und ihre Lehre 
gedeutet vvird, vvird andererseits als Abbild einer əfachlich-institutionellen Verselbst- 
stindigung der empirischen Sozialforschungk (Artus, 1996, S. 79) diskutiert. So kam es 
in den 1950er und 1960er Vahren zu seinelrl allmahlichelnl Loslösung des Methoden- 
diskurses von den fachlichen, sach- und problembezogenen Diskursen der Disziplin. 
m den sechziger und siebziger Vahrenl kam es dann zu vveiteren Differenzierungs- 
prozessenL1 als sich aus dem Bereich der Literatur zu den empirischen Methoden 
vrissenschaftstheoretische und methodenkritische Darstellungen sovvie Darstellungen 
zu spezifischen Erhebungsmethoden herauskristallisiertenc (VVeischer, 2009, S. 176). 
So lehnen auch Elvitz u. a. in ihrer Erhebung zur Methodenlehre die praktizier- 
te sartifizielle (ebd., S. 358) Unterscheidung von Lehrveranstaltungen zur Statistik, 
Datenanalyse und Datenerhebung ab, die nicht ədie Logik des sozialvissenschaftlichen 
Forsechungsprozessesc vviderspiegele (Elvvitz u. a., 1977, S. 26). Parallel dazu attestieren 
sie basierend auf ihrer Erhebung neben diesen symbolischen Grenzen auch soziale, 
da Lehrende der Methoden, Statistik oder aus den əsinhaltlich-sozialvvissenschaftlichen 
Bereichenc vielfach nicht kooperierten (ebd., S. 28). Gerade in Anbetracht des Positi- 
vismusstreits der 1960er lahre und des Kernkonfliktes um das Verhəltnis von Empirie 
und Theorie sei die sVerbindung von Empirie und Statistik 1... in (derl Lehrpraxisc 
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(Elvvitz u. a., 1977, S. 13) notvvendig. In dieser vvurde ədie Ausbildung im Bereich der 
Erhebungsmethoden als originar soziologische Aufgabe begriffen 1...1, L...1 die Statis- 
tik fhingegenl als .Nachbarvvissenschaftc mit obligatorisehem Charakterx (VVeischer, 
2009, S. 107). Somit fand die Methodenausbildung durch Soziolog:innen statt, die Sta- 
tistikausbildung vvurde hingegen vielfach als ?Dienstleistungc Externer begriffen.”” 
Dass das Ausmaf$ der ausgelagerten Statistiklehre im Laufe der Zeit abnahm, scheint 
avch am studentischen Feedback dieser Lehrpraxis zu İiegen: 5Die vorgeschriebenen 
Vorlesungen und Übungen vverden oft nicht mit dem erhofften Erfolg absolviert, vveil 
sie zu allgemein, der Problematik der Soziologen zu fern dargeboten vverden.c (Ma- 
ckensen 1964, S. 174, zitiert nach VVeischer 20o9, S. 189)?” So leitet sich direkt aus der 
Separierung von Soziologie und Statistik bzvv. Methoden und Statistik in der Lehre 
die Notvvendigkeit ihrer Integration ab. 

Diese Organisation der Statistiklehre verdeutlicht zudem, dass Lehrkategorien im 
disziplinaren Studium nicht zvvingend als genuiner VVissensbestand der fevveiligen 
Disziplin gedeutet und strukturell eingebettet vverden müssen. Auch bezüglich der 
Methoden vrird zvvischen der empirischen Soziologie, die sihre Forsehung immer schon 
theoretisch anleftetc (Artus, 1996, S. 78), und der empirischen Sozialforschung unterschie- 
den, für die kein Bezug mehr zu Theorie und Gegenstand besteht. In dieser sprachli- 
chen Differenzierung drückt sich zudem erneut die kategorische Unterscheidung von 
Soziologie und Methoden aus. VVahrend sie in der empirischen Soziologie integriert 
vverden, sind die Methoden ohne Theorie eine Art Residualkategorie, die primir da- 
dureh zu qualifizieren ist, dass ihr etvvas fehlt. Trotzdem pragt die Methoden- und 
Statistiklehre vvie keine andere Lehrkategorie den Zugang zum Soziologiestudium 
im Sinne der Selektion von Studierenden, so dass sie vals obligatorischer Studien- 
bestandteil oft den entscheidenden Engpass Idarstelltl, der die Einführung des NC 
beschleunigtex (Elvritz u. a., 1977, S. 27).77 Vergleichbar sehen auch Fifler, Hoffmeyer- 
Zlotnik und Krebs die Funktion von Methodenkompetenzen als notvvendige Zugangs- 
voraussetzung auf Masterstufe. Somit verschiebt sich im Soziologiestudium formal 
das Verhəltnis von Soziologie und Methoden/Statistik. Stellten die Methoden zvrar in 
der Vergangenheit keine notvvendige Bedingung für die Soziologie dar, so vvurden sie 
doch im Rahmen der Lehre unverzichtbar. 


Üuantitat von Lehre 
Fine vveitere Leistung, der Segmentierung soziologischen VVissens im Bereich der 
Methoden ist die Messung und der ansehlief$ende Vergleich von Lehrinhalten für die 


22 1977 vvurde die Statistiklehre noch in 5o 96 der Falle sin fachfremden Bereichen (vorvviegend bei 
den VVirtschaftvvissenschaften) durchgeführtc (Elvvitz u. a., 1977, S. 26). zooz betrug der Anteil der 
Soziologiestandorte, die die Statistiklehre auslagern, zo 96. Bei den Methoden sind es 7 96 (Schnell 
und Krebs, 2002, S. 2). 

23 Zur Bevvertung dieses VVechselverhaltnisses seitens der Statistik schreibt VVeischer: sNachdem 
sich die Statistik mühsam von ihren universitatsstatistischen, staatsvvissenschaftlichen und sub- 
stanzvvissenschaftlichen Traditionen befreit hatte und zur universellen Methode des modernen 
VVissenschaftsbetriebs gevvorden vvar, muf$te ein starkerer Bezug aufdie empirische Soziologie als 
ein Rückschritt in dieser :Erfolgsgeschichte: erscheinenc (Hervorhebung durch LK, 2009, S.172). 

24 VvVomit zum Teil auch die statistics anxiety erklört vird. 
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Selbstbeobachtung der Disziplin. Beispiele hierfür sind die bereits vielfach zitierten 
Studien zum Anteil der Methodenlehrveranstaltungen am Gesamtstudium der So- 
ziologie, aber eben auch zur quantitativen Zusammensetzung der Methodenlehre an 
sich. Ohne die Segmentierung in einzelne Elemente vvüre die Bevvertung von Inhalt 
und Form der Methodenlehre durch die Autor:innen nicht in ahnlich legitimer VVeise 
möglich. Ahnlich vvie im Diskurs zur soziologischen Lehrgestalt, fedoch gestützt durch 
die Empfehlung der DGS, flieföt in diese Bevvertungen vielfach die Norm einer stan- 
dardisierten Ausgestaltung der Methodenlehre über die unterschiedlichen Standorte 
hinvveg ein. Erhoben und ausgevvertet vvurden dafür zumeist die formale Ausgestal- 
tung der Methodenlehre hinsichtlich des Umfangs von Methodenmodulen und der 
enthaltenen Veranstaltungen, gemessen in Semestervvochenstunden (SVVS), VVorkload 
(VVL) und den zugevviesenen Punkten gemif$ dem əEuropean Credit Transfer Sys- 
tem (ECTS). Im Kern können die Fazits dieser Studien in dem Sinne zusammen- 
gefasst vverden, dass die Methodenlehre innerhalb des Soziologiestudiums trotz der 
bereits zitierten Zahlen zu ihrer quantitativen Bedeutung zu kurz komme.?”” So kom- 
men beispielsvveise Eifler, Hoffmeyer-Zlotnik und Krebs für das Bachelorstudium in 
Deutschland zu der Einschötzung, dass sin den derzeitigen Studiengangen ?1...1 nur 
das Notvvendigste an Kenntnissen in Methoden und Statistik 1.1. vermittelt vrirde 
(Eifler, Hoffmeyer-Zlotnik und Krebs, zorr, S. 462, siehe auch Schnell, zoo2). Zudem 
bestehe gemessen an den Empfehlungen der DGS, eine smangelnde formale Verein- 
heitlichung und Vergleichbarkeit der Methodenausbildung in soziahvissenschaftlichen 
Bachelor-Studiengingenc. Diese əführltenl zu einer Unscharfe des Profils der Metho- 
denkompetenz der Absolventenc (EFifler, Hoffmeyer-Zlotnik und Krebs, zorı, S. 461). 
Ansehliefğend an die negative Bevvertung der Heterogenitit von Umfang und Tnhalt 
der BA-Methodenlehre bemöngeln die Autor:innen für die MA-Studienginge fehlen- 
de Standards in der Regelung der Zugangsvoraussetzungen. Durch die Diversitit der 
BA-Studiengaünge und die gesteigerte Heterogenitat an Studienhintergründen durch 
die Offenheit der MA-Studienginge für Bevverber:innen ohne einen BA-Abschluss in 
Soziologie selen klare Zugangsvoraussetzungen umso vrichtiger. Fehlten sausreichen- 
del...1 Leistungsnachvveislel in soziologischer Theorie und empirischen Methoden der 
Datenerhebung und Darenanalysec (EFifler, Hoffmeyer-Zlotnik und Krebs, 2015, S. 311) 
ginge im MA-Studium viel Zeit dafür verloren, ?die Heterogenitat der Voraussetzun- 
gen zu beseitigenx (ebd., S. 311). In ahnlicher VVeise, vvenn auch vveniger kritisch, 
attestieren lann und Laubscher für den Studienstandort Sehvveiz eine əconsidera- 
ble variation in the organization of methods training among the study programs, 


25 HMNatürlich kommen diese Bevvertungen von fenen, die ein spezifisches Interesse an der Methoden- 
lehre qua ihrer Position innerhalb der Soziologie und innerhalb ihrer Organisation an Universita- 
ten haben. Zugleich ist ihre Arbeit mit Vervveis auf die DGS-Stellungnahmen und Publikationen 
im əSoziologiec-Magazin der DGS durchaus anschlussfahig an breitere disziplinare Diskurse. Die 
Publikationen sind als Beitrage zur disziplinaren Aushandlung dessen zu verstehen, uvas (im Sin- 
ne von VVissensbestanden) in vvelchem Urafang und in vvelchen Relationen zum Kern der Soziologie 
gehört und zu ihrer Lehrform. Dabei geht es in diesen Aushandlungen nicht nur um symbolische, 
sondern auch soziale Grenzen und um Ressourcen, vvie ich im Unterkapitel 4.1.5 gezeigt habe. 
Denn die Einigung auf ein inhaltliches Minimum setzt die Verfügbarkeit entsprechender Ressour- 
cen im Sinne einer Mindestausstattung voraus. 
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both vvith respect to the number of teaching hours and vvith respect to content 
und empfehlen, dass für die Anschlussfahigkeit zvvisehen BA und MA eline əfurther 
standardization of the methodological curricula in the bachelor programsc (ann und 
Laubscher, zo16, S. 27) förderlich vvare. Im Vergleich der Studieniahre z0o9/10 und 
2014/15 diagnostizieren Hoffmeyer-Zlotnik, Fifler und Krebs sogar, əthat the situation 
concerning methodological training has deterioratedc (Hoffmeyer-Zlotnik, Fifler und 
Krebs, zo6, S. 22), vvobei vor allem der Rückgang des Umfangs an Statistikveran- 
staltungen gemeint ist.”” Der zeitgleiche Anstieg des Angebotes vertiefender Metho- 
denveranstaltungen vvird kritiseh hinterfragt: 5Hovv successful can participation in a 
teaching research profect: possibly be vvithout knovrledge of basics in .methodsc and 
.statisticse?c (Ebd. S. 23) Hierin zeigt sich die vvahrgenommene Versehrankung dekla- 
rativer vrie non-deklarativer Elemente methodologischer Kulturen, die Notvvendigkeit 
der sehrittvveisen De- und ansehlieenden Re-Kontextualisierung. Ahnlich defizitar 
bevverten Hirschauer und Völkle die Methodenlehre des Soziologiestudiums, dieses 
Mal fedoch mit dem Fokus auf die relative Zusammensetzung der Lehre quantitati- 
ver und qualitativer Methoden. Sie kommen zum Sehluss, dass im verpflichtenden 
BA- und MA-Studium die Lehre quantitativer Methoden überreprisentiert sei, dies 
yedoch dureh die Benennung von Modulen bzvr. Veranstaltungen und Lehrstuhldeno- 
minationen als integrative Kategorie der Methoden der empirischen Sozialforschung ver- 
schlefert vverde. In diesem Sinne fordert auch das Manifest. Methoden der qualitativen 
Sozialforschung herausgegeben von der Sehvveizerischen Akademie der Geistes- und 
Sozialvvissenschaften (2010) eine störkere Sichtbarkeit qualitativer Methoden in der 
Lehre. 


Ürganisation von Lehre 

Historisch entstanden, leistet die de-kontextualisierte Form des Methodenvvissens 
avch die pragmatische, ressourcensparende Organisation des Soziologiestudiums. So 
sind Lehre und Lernen praktischen VVissens, vvie vielfach ausgeführt, deutlich ressour- 
cenintensiver als Lehre, die auf die Vermittlung deklarativen VVissens ausgelegt ist. 
Entsprechend vvaren Ausdifferenzierung, De-Kontextualisierung und der Lehrfokus 
auf die deklarativen Elemente methodischen VVissens auch eine notvvendige Reaktion 
auf die Lehrbelastung und die Lehrveranstaltungen mit groföen Studierendenzahlen 
(vgl. VVeischer, zoo9, S. 188).”7 In ahnlicher VVeise dienen auch die Lehrbücher, primir 
Medien sprachlichen und damit deklarativen VVissens, dazu, seine stöndig steigende 
Zahl von Studierenden in Haupt- und Nebenfachstudiengingen in die Theorien und 
Praktiken von Statistik und empirischer Forschung einzuführen, sie auf Prüfungen 
vorzubereiten etc.c (vgl. VVeischer, 2009, S. 348, vgl. auch Platt, 1998, 52fE). Hinzu 
kommt die Einfügung in die linearen Studienstrukturen und kognitiven Vorstellungen 


26 Die Sorge um eine mangelhafte Statistikausbildung der Soziologiestudierenden teilen die deut- 
schen Autor:innen mit der US-amerikanischen Kollegin Sibley, die diese Sorgen bereits 1963 um- 
trieb. 

27 Tutor:innen, also Studierende, die die Lehre unterstützten, vvurden vviederum vielfach zur Kom- 
pensation des Personalmangels eingesetzt, um die sMethodenlehre in Kleingruppen, Testen ver- 
schiedener didaktischer Konzepte etc. zu ermöglichen (Elvvitz u. a., 1977, S.13). 


5. Methode und Disziplin 


des linearen VVissenservverbs, vvelche durch die segmentierte und de-kontextualisierte 
Ordnung einzelner VVissenselemente leichter umzusetzen ist. So sollte dem Ideal nach 
das im MA-Studium gelehrte Methodenvrissen auf das VVissen aus dem BA aufbau- 
en sovvie grundlegendes Methoden- und Statistikvvissen dem angevvandten Vertiefen 
vorausgehen (exemplarisch Fifler, Hoffmeyer-Zlotnik und Krebs, zoı5). 

Im Kontext der de-kontextualisierten Form von Methodenvvissen vverden auch, vvie 
bereits im Kapitel 5.1 zur allgemeinen Methodenlehre angesprochen, Unterschiede in 
den EFigenheiten methodologischer VVissenskulturen relevant, zum Beispiel hinsicht- 
Hiech ihrer Zusammensetzung aus deklarativen und non-deklarativen VVissensbestin- 
den. Diese Zusammensetzung ist vviederum mit dem Grad der Ausdifferenzierung 
bzvv. Standardisierung dieser Kulturen verbunden. In Enkulturationskontexten mit 
begrenzten Zeit- und Personalressourcen und der entsprechenden Bedeutung von Vor- 
lesungen und Lehrbüchern ist fene Kultur im Vorteil, dessen Repertoire zum gröfğten 
Teil aus deklarativen Prinzipien besteht. Offensichtlich unterscheidet sich also, vvie 
bereits im Kapitel 5.1 ausgeführt, die sLehr- und Lernbarkeitc (Mey und Mruck, zot4, 
S. 19) mehr oder vveniger standardisierter Methoden, bzvr. diskret formuliert: quali- 
tativer und quantitativer Methoden. Dies gilt disziplinübergreifend, vvird aber auch 
spezifisch innerhalb der Soziologie diskutiert. Zudem unterseheidet sich die Bedeu- 
tung des Diskurses um die Lehrbarkeft, die starker von Vertreter:innen qualitativer 
statt quantitativer Methoden geführt vrird.7” So vriderspreche eine massive Standar- 
disierung und De-Kontextualisierung qualitativer Methoden in der Lehre eben fenen 
Prinzipien, die sie in der Praxis definieren.”” Entsprechend lasst sich sehlussfolgern, 
dass die institutionellen Bedingungen der Methodenlehre nicht nur die Lehre und das 
Lernen spezifischer Modi kulturellen VVissens fördern (deklaratives VVissen) bzvv. er- 
schvveren (non-deklaratives VVissen), sondern zudem /ene methodologischen Kulturen 
bevorteilen, deren kulturelles Repertoire abstrakte Prinzipien zur Anleitung der prak- 
tischen Umsetzung kennt. əsQualitative: Formen der Informationsbeschaffung lassen 
sich praktizieren, aber nicht kanonisierenc (Meulemamn, zooz, S. 58). 


28 Dabei vvird die Passung der Studienstrukturen und Erfordernisse qualitativer Methodenlehre of- 
fenbar von beiden methodischen Traditionen als kritisch bevvertet, yedoch ervvartungsgemaf$ mit 
anderen Schlussfolgerungen hinsichtlich der Ursache für die fehlende Passung, ob also der En- 
kulturationskontext oder die methodologische Kultur zu indern sei, siehe zum Beispiel:Erst mit 
der formelhaften Standardisierung einer Technik kann diese in einen Standardkatalog von Lehr- 
und Prüfungsstoff auf den elementaren Stufen einer soziologischen Ausbildung aufgenommen 
vverdenc (Scheuch, 1976, S. 83). 

29 MGerne vvird in der Diskussion des legitimen Maftes an Regelgeleitetheit oder auch Orientierung an 
allgemein gültigen Gütekriterien die Gegenüberstellung von əMethoden als Kunstc und əMetho- 
den als Handvverkc (Knoblauch, zoo7) bemüht. Diese bringt zum einen gegensatzliche Vorstellun- 
gen der legitimen Form qualitativer Methoden aus dem Kreise ihrer Vertreter:innen zum Ausdruck 
(exemplarisch Strübing u. a., 2018, Eisevvicht und Grenz, 2018, Reichertz, 2019), und zieht zum an- 
deren unterschiedliche Konsequenzen hinsichtlich der Explizierbarkeit und damit der Lehr- und 
Lernmodi nachsich. Dabeliistdie Analogie zvvischen Methoden und Kunststreng genommen nicht 
geeignet, um qualitative und quantitative Selbstbeschreibungen zu unterscheiden. So schreiben 
beispielsvveise auch Schnell, Hill und Esser in ihrem stark auf standardisierte Methoden ausge- 
richteten Lehrbuch əldlie traditionelle Kunstlehre der empirischen Sozialforschung:c (Schnell, Hill 
und Esser, 2018, S. 325). 
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Ob die Lehre qualitativer Methoden tatsöchlich auf andere Modi der VVissensaneig- 
nung angevrfesen ist, ist fedoch kaum erforseht. In einer der vvenigen vergleichenden 
Studien zur forsehungspraktischen Aneignung der ətricks of the tradex von Sozio- 
logiedoktorierenden beobachtet Leahey tatsöchlich Untersehiede zvvischen der Lehre 
standardisierter und vveniger standardisierter Methoden (zoo6). Dabei bestehen die- 
se vveniger hinsichtlich der Notvvendigkeit praktischer Forschungserfahrung, diese ist 
übergreifend vvichtig, sondern in Bezug auf die Bedeutung der Betreuer:innen für die 
Aneignung von əcraft knovvledge and a certain comfort level vrith research norms and 
practicesc (Leahey, 2006, S. 94). Überraschendervveise vvar der Finfluss der Betreuen- 
den besonders stark im Zusammenhang standardisierter Elemente von Forschungs- 
praktiken, vvie der Einstellung zum Signifikanztest — sas reflected in the size of the 
coefficient and the R? valuec (ebd., S. 103). Entgegen ihrer Ausgangshypothese zeigte 
sich der Einfluss der Betreuer:innen vor allem in diesem VVissensbereich, vvelcher als 
hochgradig kodifiziert und damit unabhaingig von individueller, praktischer Erfah- 
rung gilt. Dementgegen bestütigte sich ihre Hypothese, dass vveniger standardisierte 
Forsehungspraktiken sehvverer interpersonell, also durech Betreuung, vveitergegeben 
vverden können. Ihr Erlernen, zum Beispiel das Vertrauen in Intervievvdaten, höngt 
vveniger von der Interaktion mit Betreuenden ab, als von der individuellen shands-onc 
Forsehungserfahrung der Promovferenden (vgl. ebd., S. 1o3). fedoch zelgt sich für alle 
Formen der Forsehungspraktiken, dass Studierende in ihrem Lernprozess davon pro- 
fitieren, vvenn stark kodifizierte, deklarative Lern-/Lehrformate ergünzt vverden um 
solche, die auf sinformal mechanisms - learning by experience and by collaborating 
vvith a mentorc (ebd., S. 106) setzen. So scheinen sich die Unterschiede hinsichtlich 
diskursiver und praktiseh-verkörperter Modi von VVissen und deren Aneignung gradu- 
ell zvvisehen qualitativen und quantitativen Methoden zu unterscheiden, yedoch nicht 
kategorisch. 


5.2.3 Re-Kontextualisierung von Methodenvissen 


Zvvar kann die De-Kontextualisierung als Professionalisierung eines VVissensbereiches 
und als seine effektive Anpassung an die Bedingungen des Enkulturationskontextes 
des universitiren Studiums gedeutet vverden. Doch leite ich von der vorgestellten 
Literatur zur soziologischen und zur allgemeinen Methodenlehre ab, dass in Ergin- 
zung zur Praxis der Segmentierung der VVissensbereiche (Methoden, Theorie, Ge- 
genstand) und der VVissensmodi (deklarativ, non-deklarativ) die Norm besteht, de- 
kontextualisiertes Methodenvvissen im Studienverlauf vvieder zu re-konfextualisieren: 


Die Vermittlung der Methoden der Sozialforsehung muf$ so vorgenommen 
vverden, daf$ die Studenten eine Anleitung dafür erhalten, vvie eine prakti- 
sche Forschung durehgeführt vverden kann. Hierfür reicht es nicht aus, eine 
Sammlung von Erhebungsinstrumenten vorzustellen und sie mehr oder vveni- 
ger detailliert zu beschreiben. Grundlage und əroter Fadenc einer Methoden- 
vermittlung muf$ daher der sozialvissenschaftliche Forschungssprozef sein. 
m ihm vverden nicht nur das Ineinandergreifen sempirischerx und əstatis- 
tischerx Verfahren aufgezeigt, sondern auch die erkenntnistheoretisehen und 
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im engeren Sinne theoriebezogenen Probleme eines Forschungsansatzes eben- 
so vvie Fragen der praktischen Vervvertbarkeit der Untersuchungsergebnisse. 
(Gorges und Martin, 1977, S. 2) 


Deutlich vvird Methodenvrissen hier als im Kern praktisches VVissen verstan- 
den, vvelches im Studium spezifische Lehrbedingungen erfordert. Die Lehre von 
de-kontextualisiertem Methodenvvissen vvird hierbei in doppelter Hinsicht als un- 
geeignet kritisiert: zum einen hinsichtlich der Separierung von VVissenskategorien, 
zum anderen hinsichtlich des Modus des prisentierten kulturellen VVissens und des 
damit verbundenen Framings seiner Aneignung. Beide Dimensionen sind eng ver- 
bunden und so ist der ideale Gegenentvvurf zur Lehre von Methoden als kategoriseh 
abgegrenzte Domöne konzeptuellen VVissens die Integration vielfaltiger Domönen 
im Rahmen einer forschungspraktischen Veranstaltung. Ohne die Annaherung der 
Lehr-/Lernbedingungen an die Komplexitat der Forschungspraxis bleibt auch die 
disziplinire Sozialisation unvollstindig.”” Die Methodenlehre rein kategorisch ver- 
standen qualifiziert die Soziologie eben noch nicht als empirische Disziplin bzvv. 
ihre Studierenden als potenzielle Reprisentant:innen. Erst die praktische Finbettung 
deklarativen Methodenvvissens innerhalb eines der Forsehung nachempfundenen 
Enkulturationskontextes entspricht der legitimen Form der Ausbildung potenzi- 
eller Soziolog:innen. Entsprechend formuliere ich die These, dass das zunaüchst 
de-kontextualisierte VVissen re-kontextualisiert vrird. 

Dabei ist die Methodenlehre in ihrer Ausgestaltung nicht beschrönkt auf die Ex- 
trempole absfraktes Lehrbuchvəissen und Forsechungsseminar, sondern bedient sich einer 
Bandbreite an alternativen Lehrformen, die Gorges und Martin entlang des əGra- 
delsl der Proyektorientierungx ordnen. Sie stellen Instrumente dar, um die Differenz 
zvvischen der Deutung von Methodenvvissen als praktisechem VVissen und den ressour- 
cenknappen Bedingungen (Zeit und Personal) des Enkulturationskontextes zu über- 
brücken: 


- Nachvollzug von Literaturbeispielen 
- Gesamtstudie im Nachvollzug 

- Sekundaranalyse 

- empirisch-praktische Einzelbeispiele 
- Lehrprofekt 

(Ebd.) 


Im Kontext des de-kontextualisierten Methodenvrissens vverden folglich auch die 
bereits im Kapitel 4.2 eingeführten exemplars relevant, die zur Vermittlung zvvischen 
externalisiertem, deklarativem und erfahrungspraktisehem VVissen eingesetzt vver- 
den. Auch Platt vveist darauf hin, dass im Sinne der Re-Kontextualisierung gerade 


30 Beispielsvveise zeigt Hampton, dass Soziologielehrende in Intervievvs Studierende nur dann als 
Soziolog:innen bezeichnen, vvenn diese im Rahmen ihrer Ausbildung forschungspraktische Erfah- 
rungen gesammelt haben.əThis act ofodoing-appeared to reflect most of these teachers” concep- 
tualisations ofthe discipline and the practise of Sociology as empirical research.c (Hampton, 2018, 
S. z20) 
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nicht spezifische Methodenlehrbücher zum Einsatz kommen, sondern zumeist Stu- 
dien, die Forschungsbereiche geprigt haben (vgl. Platt, 1998, S. 129).”” Zudem fin- 
de ein grof$er Teil der forsehungspraktisechen Enkulturation gerade nicht in der de- 
kontextualisierten Grundausbildung statt, sondern spiter in thematischen Veranstal- 
tungen mit smethodological messages from vvhat they do read, vrhich vrill mostiy 
be substantive and theoretical vvork in the flelds of interestc (ebd., S. 129). Durch 
diese Verbindungen über die Beispiel- bzvv. Vorzeigestudien entstehen auch spezifi- 
sche Verknüpfungen bestimmter Spezial-Soziologien mit methodischen Traditionen 
(exemplarisch Sehneifckert u. a., 2019). 

So leite ich aus der in diesem Kapitel vorgestellten Literatur ab, dass sich die Klas- 
sifikationsleistung der Lehrkultur soziologisehen Methodenvrissens zvvefteilig entfal- 
tet: in Form der De- und Re-Kontextualisierung soziologischen VVissens. Diese Teil- 
prozesse manifestieren sich strukturell in der Organisation des Studiums und dort in 
VVissenskategorien und sozialen Rollen, die einzelne VVissensbereiche ausdifferenzie- 
ren (Methodenmodul und Methodenprofessur), oder in untersehiedlichen Lehrformen, vrie 
der reinen Mefhodenvorlesung im Kontrast zum mehrsemestrigen Forschungsseminar 
mit Gegenstands- und auch Theoriebezug. Sie manifestieren sich zudem diskursiv 
in der Kritik an den für das zu lehrende VVissen ungeeigneten Studienbedingungen 
und den lehrpraktisehen Mafönahmen gegen diese. Teil dieser öffentlichen Lehrkultur 
ist entsprechend auch das Verstandnis soziologischen Methodenvrissens als primar 
praktisches VVissen, vvelches aufSerhalb des Kontextes anderer VVissensbestinde, vrie 
Theorie und spezifischer Forsechungsgegenstinde, vrie auch in der Darstellung in rein 
deklarativer Form defizitar bleiben muss. Vorausgesetzt ist, das Ziel des Soziologie- 
studiums besteht in der Ausbildung der Studierenden für die akademische und damit 
empirische Soziologie. 


5.3 HMethode und Disziplin in der Lehre 


m diesem Kapitel habe ich mich zunöchst der empirischen Literatur zur Lehrkul- 
tur der vvissenschaftlichen Methoden zugevvandt und aus dieser bereits eine Vielzahl 
an Elementen herausgearbeftet, die anschliefğeend in dem Diskurs der Soziologie zu 
ihrer spezifisch disziplinaren Methodenlehre vvieder relevant vvurden. Diese Elemen- 
te sind insbesondere die Zuschreibung, Methodenvrissen stof$e bei Studierenden auf 
Ablehnung: die Diagnose der Abvvesenheit einer deklarativen öffentlichen Kultur der 
Methodenlehre, die kollektiv verbindlich ihre Inhalte und Form festlegt, und das von 
den Methodenlehrenden trotzdem implizit geteilte VVissen, Methodenlehre habe idea- 
lervveise im Modus praktischer und damit forsechungsnaher Lehrformate zu erfolgen. 
Diese Lehrstrategie habe ich berefts theoretisch informiert als Re-Konfextualisierung von 
Methodenvrissen bezeichnet und als notvrendiges Pendant zur De-Kontextualisierung 
dargestellt, vvelehe primair dureh die Studien- und innerhalb der Soziologie auch 


31 Für den Kontext des deutschen Soziologiestudiums benennt VVeischer Die Arbeitslosen von Marien- 
thal alsounbestrittenes Musterbeispielk, allerdings basiert dies auf der Einschatzung von lediglich 
zvvölf əKonzils- und Vorstandsmitgliederinlc der DGS im lahr 1984 (vgl. VVeischer, 2009, S. 354). 
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Rollenstrukturen realisiert vvird. Ob diese theoretische Ordnung des Diskurses zur 
Methodenlehre auch durch die Lehrpraxis bestatigt vvird, vverde ich in den folgen- 
den Empiriekapiteln überprüfen. Die folgenden Ausführungen sind in diesem Sinne 
zunöchst als Thesen zu verstehen. 

Die Ausvvertung der Literatur zur allgemein vvissenschaftlichen Methodenlehre 
und zur spezifisch soziologischen hat zudem deutlich gemacht, dass die Charakte- 
ristika, die die vvissenschaftliche Methodenlehre im Allgemeinen beschreiben, von 
der Soziologie als spezifische Charakteristika ihrer Methodenlehre gedeutet oder zu- 
mindest diskursiv gerahmt vverden. So müssten beispielsvveise Soziologiestudierende 
diszipliniert vverden, die soziologiseche Methodenlehre sei nicht standardisiert genug 
und auch die Organisation der Methodenlehre im Soziologiestudium in Form einer 
sartifiziellenc Unterteilung von Lehrbereichen sei der eigentlichen Forsehungspraxis 
einer empirischen Soziologie nicht angemessen. Das Allgemeine vrird disziplinspe- 
zifisch gedeutet, die Lehre vvrissenschaftlicher Methoden zum Obfekt der Aushand- 
lung der Lehrform der Soziologie. Die für die VVissenschaft spezifische Bedeutung 
der Methoden für symbolische und soziale Grenzziehung, die im Unterkapitel 3.2 im 
Zentrum stand, offenbart sich auch in der Lehre. Die soziologiespezifische Bedeutung 
der Methodenlehre zeigt sich nicht nur im Vergleich mit anderen Disziplinen, son- 
dern auch im Vergleich mit anderen Lehrbereichen innerhalb der Soziologie und mit 
Blick auf die Geschichte der Disziplin und ihrer Institutionalisierung an deutschen 
Hochsehulen. Durch die Methodenlehre ist eine spezifische Version der Soziologie als 
empirische und zunöchst quantitative Disziplin etabliert vvorden, die die Selbst- und 
Fremdbeschreibung der Disziplin adressiert. Noch heute erfahrt kein anderer Lehrbe- 
reich fene Aufmerksamkeit, die die Soziologie ihrer Methodenlehre zuvveist. Die DGS 
versucht, diese kollektiv zu gestalten, und legt mit der entsprechenden Empfehlung 
ein Dokument öffentlicher Kultur vor, vvelches zum einen die Bedeutung der Lehr- 
kategorie der Methoden im Kontrast zu anderen hervorhebt und zum anderen ihre 
interne Ausdifferenzierung spezifiziert. VVas die Soziologie hier disziplinspezifisch be- 
handelt, markiert zugleich ein allgemeines Problem des vvissenschaftlichen Studiums 
und vveist sie damit im Lehrkontext implizit als das aus, als vvas sie sich öffentlich 
inszeniert: als VVissenschaft unter VVissenschaften. 

Hiermit endet der zvveite Teil dieser Arbeit. Seine Kapitel 4 und 5 dienten der 
Darstellung des empirischen Gegenstandes der soziologisehen Methodenlehre und der 
Formulierung erster Thesen. Diese habe ich aus der Literatur generiert, die zum einen 
den Diskurs der Disziplin zu ihrer allgemeinen Lehre in Form der Lehrgestalt und 
des Lehrbuches abbildet, und die zum anderen Finlicke in die Entvvieklung und den 
Diskurs der Soziologie zur nun spezifischen Methodenlehre gevvahrt. Diese Thesen 
vverde ich abschliefend in einer Systematik zusammenfassen, die anschliefğend in 
den dritten Teil meiner Arbeit führt. In diesem zentralen, letzten Teil vverde ich die 
theoretische Systematik anhand meiner Empirie korrigieren und vveiterentvvickeln. 

Basierend auf den ersten, vorlaufigen Finblicken in die soziologische Methoden- 
lehre anus den Kapiteln 4 und s konzeptualisiere ich die Rekontextualisierung sozio- 
logisehen Methodenrrissens in der Lehre als einen mindestens zvveistufigen Prozess, 
vvelcher primar dazu dient, die Soziologie als empirische Disziplin zu reprasentieren: Auf 
der ersten Stufe steht die Etablierung der Methodenkategorie als elementarer Bestand- 
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Abbildung 1o: Systematisterung literatur- und theoriebasierter Thesen 


1. Stufe: , Methoden”“ als VVissenskategorie einer VVissenschaft 


2. Stufe: Form und Inhalt der Methodenkategorie 


teil soziologischen VVissens im Zentrum. Daran anschlief$end vvird diese Katgeorie auf 
der zvveiten Stufe ausgestaltet und soziologisches Methodenvrissen als Einheit oder 
ausdifferenzierte Vielfalt rekontextualisiert. 

Die erste Stufe entspricht im Kontext der Lehre der Durchsetzung einer spezi- 
fischen Deutung von Soziologie, die, vvie dargestellt, historiseh kontingent ist. Die 
Durchsetzung dieser Deutung ist eine der zentralen Funktionen der Methodenlehre 
und zugleich die zentrale Herausforderung, die sich den Lehrenden stellt. Umgesetzt 
vyird dies über die zvvei Auspragungen der Klassifikation als Bestandteil des Rekontex- 
tualisierungsprozesses, die ich als De- und Re-Kontextualisierung bezeichne. Der Prozess 
der De-Kontextualisierung soziologischen Praxisvvissens unterscheidet in Form harter 
Klassifikation die grundlegenden VVissensdomönen einer empirischen Soziologie, al- 
so Methoden, Theorie und Gegenstand. Durch die Unterscheidung dieser Kategorien 
vverden diese sichtbar und somit zu expliziten Gegenstinden studentischer Enkultura- 
tion. Für die Methodenlehre ist insbesondere die Sichtbarkeit der Methodenkategorie 
relevant, die dazu dient, Empirie bzvr. Methoden als konstitutiv für die Soziologie aus- 
zuvveisen und diese damit als empirische Disziplin zu rahmen. Auf diese VVeise vvurde 
die Methodenlehre vvahrend der Institutionalisierung der Disziplin an Universitaten 
etabliert, auf diese VVeise vvird noch heute die VVissenschaftlichkeit der Disziplin kom- 
muniziert. Um diese sartifiziellex Ordnung an die Praxis soziologischer Forschung 
zurückzubinden und Anschluss an die Ervvartungsstrukturen der Studierenden her- 
zustellen, folgt auf die De- die Re-Konfextualisierung. Entsprechend varilert mit der 
Störke der Klassifikation idealtypiseh auch die Starke des Framings hinsichtlich des 
Modus der VVissensaneignung. De-kontextualisiertes Methodenvrissen ist primir de- 
klarativ und vvird in Vorlesungen und über Lehrbücher gelehrt, re-kontextualisiertes 
Methodenvrissen ist praktisches VVissen, vvelches in Forschungsseminaren und über 
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exemplarische Studien angeeignet vrird. Primir steht auf dieser ersten Stufe fedoch 
die Klassifikationsleistung im Zentrum. Sie etabliert die Methodenkategorie als nicht 
nur relevant, sondern elementar für die Identitüt der Soziologie, die eine vvissen- 
schaftliche ist. Diese erste Stufe dient somit als Zugang zur disziplinören als auch 
vrissenschaftlichen Enkulturation. Fingeleitet vird nicht allein der Prozess der Enkul- 
turation von Soziolog:innen, sondern auch von VVissenschaftler:innen. In diesem Sinne 
stellen sich den Lehrenden der soziologischen Methodenlehre die gleichen Probleme 
vrie anderen Disziplinen und in den persönlichen Kulturen der Methodenlehrenden 
zeichnen sich Muster einer geteilten Praxiserfahrung ab. Gleichermaf$en deute ich vor 
dem Hintergrund der Literatur zur Einheit und Vielfalt der allgemeinen Lehrgestalt 
der Soziologie die Existenz der Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft für Soziologie zur 
Methodenausbildung als für die Soziologie ungevvöhnlichen Anspruch, ein geteiltes Mi- 
nimum zu definieren und somit eine öffentliche Kultur soziologiseher Methodenlehre 
zu etablieren, die zum einen die Integration der kulturellen Vielfalr der Disziplin und 
zum anderen die Integration der Disziplin in die VVissenschaft leistet. 

VVahrend die erste Stufe der Etablierung und Sichtbarkeit der Methodenkategorie 
gilt, steht im Zentrum der zvveiten Stufe der Rekontextualisierung soziologisehen Me- 
thodenvvissens die interne Ausgestaltung dieser Kategorie, insbesondere hinsichtlich 
der Reprösentation methodologischer Kulturen. Für den Teilprozess der Klassifikati- 
on stellt sich entsprechend die Frage, ob methodologische (Sub-)Kulturen als harte 
Kategorien binar voneinander unterschieden oder über eine schvvache Klassifikati- 
on integriert vverden. Auch diese Stufe vvird in der DGS-Empfehlung adressiert, in 
dem offengelassen vvird, ob die Lehre qualitativer und quantitativer Methoden əsin- 
tegriert oder sukzessivec (Vorstand der DGS, zooz, S. 3) zu erfolgen hat. Zugleich 
formuliert sie den Imperativ, beiden Kulturen Sichtbarkeit zu verschaffen. Die Lite- 
ratur zur Institutionalisierung soziologischer Methodenlehre hat deutlich gemacht, 
dass über die Gestaltung der Methodenlehre auch in der Vergangenheit Soziologie 
gestaltet vvurde. Lange vvar sie nicht nur empirisch, sondern empirisch quantitativ. 
Die Sichtbarkeit entsprechender Kategorien hat sich fedoch verschoben, qualitative 
Methoden sind über Lehrbücher und Lehrveranstaltungen störker sichtbar gevvorden. 
Im einer Disziplin, in der die Lehrgestalt fedoch vielfach hinsichtlich ihrer Form - 
Einheit oder Vielfalt - diskutiert vvird statt hinsichtlich konkreter Inhalte, bleibt auch 
in der Methodenlehre das legitime Maf$ der internen Ausdifferenzierung umstritten. 
Entsprechend setzt die DGS mit der Empfehlung einmal mehr den lokalen und per- 
sönlichen Lehrkulturen den Versuch einer öffentlichen Lehrkultur entgegen. Für den 
Prozess des Framings ist Varianz hinsichtlich des Maf$es der Mitgestaltung der Stu- 
dierenden an der Ausgestaltung der Methodenkategorie denkbar. Beispielsvveise kann 
sich ein schvvaches Framing in der studentischen VVahl spezifischer Inhalte, einer me- 
thodologisehen Kultur oder praferterter Literatur auftern. 1m Kontrast dazu stünde 
die standardisierte Vorgabe all dessen im Fall eines starken Framings. 

Im nun ansehlieŞenden, dritten und letzten Teil dieser Arbeit vverde ich dieses 
Zvvei-Stufen-Modell der Rekontextualisierung soziologiseher Methodenlehre anhand 
selbst erhobener Daten auf seinen Nutzen für das Verstöndnis der Bedingungen, Me- 
chanismen und Folgen der Methodenlehre für die kulturelle Reproduktion der Diszi- 
plin aus Sicht der Lehrenden überprüfen, korrigieren und vvefterentvrickeln. So vvidme 
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ich mich im Anschluss an die Darlegung meines methodischen Vorgehens in Kapitel 6 
in den Kapiteln 7 bis 10 empirisch verschiedenen Aspekten der Methodenlehrsituation. 
Da ich diese mehrheitlich gestützt auf die Intervievvs mit Lehrenden rekonstrufere, 
deute ich diese Inhalte als deklarative und non-deklarative Elemente der Lehrkultur 
soziologischer Methoden. VVahrend ich in Kapitel 7 zu verstehen versuche, vvelche 
Vorstellungen die Lehrenden vom Verhaltnis ihrer Disziplin und Methoden und so- 
mit auch von der Bedeutung der Methodenlehre für das Soziologiestudium haben, 
fokussiere ich in Kapitel 8 auf die drei Kernbedingungen der Methodenlehre: die Stu- 
dierenden, die Studienstrukturen, andere Lehrende und auf die Herausforderungen in 
der Lehrpraxis, die sich auf Grund der ersten drei ergeben. Kapitel 9 stellt das propo- 
sitionale und Erfahrungsvvissen um mögliche Umgangsformen mit diesen Herausfor- 
derungen vor. Hinsichtlich der soeben vorgestellten Systematik gilt es innerhalb dieser 
Kapitel zu prüfen, ob die Annahme der Unterscheidung beider Stufen und damit die 
Unterscheidung einer geeinten vvissenschaftlich-disziplinaren von einer ausdifferen- 
zierten disziplinar-methodologisehen Lehrkultur aufrechterhalten vverden kann mit 
Blick auf das praktische VVissen der befragten Lehrenden. VVahrend ich diese Diffe- 
renz selbst hinsichtlich meiner Fragen an das empirische Material in diese Kapitel 
noch nicht einführe, frage ich im letzten Empiriekapitel 1o gezielt nach der Rekontex- 
tualisierung vvissenskulturell spezifisehen Methodenvrissens. Vor dem Sehlusskapitel 
11 fasse ich die empirischen Ergebnisse in der Form der Überarbeitung meines Modells 
der Rekontextualisierung soziologisehen Methodenvvissens zusammen. 


Empirie 


6. Methodenkapitel 


Auch im Zentrum dieses Kapitels stehen: die Methoden. Dieses Mal geht es fedoch 
nicht um ihre Bedeutung als Kulturobfekt der VVissenschaft oder der Soziologie, son- 
dern um die Reflexion meiner eigenen, in der vorliegenden Arbeit materialisierten 
Praxis mithilfe der bereits eingeführten analytischen Konzepte. 

Bereits die Existenz dieses Methodenkapitels dokumentiert das Voranschreiten mei- 
ner eigenen Enkulturation in eine vvissenschaftliche Disziplin. Dass ich mich selbst als 
Soziologin und meine Arbeit als soziologisch klassifiziere, hat Konsequenzen für Inhalt 
und Form der Arbeit, die ich schreiben kann. Das VVissen um diese Charakteristi- 
ka ist das kulturelle VVissen, vvelches ich mir bereits in den letzten lahren meiner 
Enkulturation in die Soziologie angeeignet habe. Da ich meine Arbeit zudem nicht 
nur als soziologisch, sondern auch als empirisch klassifiziere, besteht die kulturelle 
Ervrartung eines Methodenkapitels. Gleiches gilt für das Theoriekapitel, den Über- 
blick zum Forsehungsstand etc. Spezifisech für das Methodenkapitel ist fedoch dessen 
expliziter Anspruch, die eigene forscherische Praxis — fe nach VVissenskultur - zum 
Beispiel intersubyektiv nachvollziehbar oder reproduzierbar zu machen. Meine Arbeit folgt 
unmittelbar der kulturellen Ervvartung an ein soziologisches Methodenkapitel, das auf 
eine inferpretative Praxis vervveist und əReflexivititx im Sinne eines əlalllgemeinelnl 
Leistungsmerkmalsc im sAnspruchsprofil L..1 qualitativer Forsehung: (Strübing u. a., 
2018, S. 85) verortet. Dieses Kapitel dient also dazu, auf eine kulturell spezifische Art 
und VVeise die Praxis hinter dem Text in Text auszudrücken. Ich stelle mein VVissen 
um methodische Praktiken aus sovvie mein VVissen um die angemessene Darstellung 
dieses VVissens. 

Im Folgenden vverde ich auf methodologisehe Grundannahmen mefner Forschung 
eingehen, die an die theoretischen Ausführungen zur kultursoziologisehen Perspek- 
tive dieser Arbeit in Kapitel z anschlief$en. Mit dieser schaue ich nicht nur auf mei- 
nen Gegenstand, die VVissenschaft, sondern sie unterliegt konsequentervveise auch 
meiner eigenen vvissenschaftlichen Praxis. AnschliefSend verfahre ich zvveigeteilt. Zu- 
nöchst stelle ich meinen diskursiven Zugang zu Kultur vor, begründe die VVahl des 
Intervievvs als Erhebungsinstrument und rekonstrufere die Fallausıvahl, Datenerhebung, 
-qufbereitung und -analyse dieses empirischen Teils meiner Studie. Darauf folgt die glei- 
che Systematik für die Rekonstruktion meines materiellen Zugangs zu Kultur. Mein 
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empirisches Material dieses Abschnittes besteht aus Dokumenten der Lehre, den Syl- 
labi. 


6.1 Methodologischer Standpunkt 


Meine kultursoziologisehe Perspektive auf VVissenschaft und Forsehung und damit 
auf Prozesse des mezning-makings entspricht zugleich einem der methodologisehen 
Grundpfeiler interpretativer Sozialforschung." So steht Individuen, vvie yenen, die Ge- 
genstand sozialvrissenschaftlicher Forschung sind, oder fenen, die sozialvvissenschaft- 
İich forschen, kulturspezifisches VVissen zur Verfügung, das dazu befahigt soziale Si- 
tuationen mitsamt ihren Obyfekten und handelnden Subfekten zu deuten, ihnen also 
einen spezifischen Sinn zuzuschreiben, und aufbavend auf diese Deutung eine Hand- 
lung vorzunehmen. VVie bereits ausgeführt, ist dieses VVissen zvvar individuell erlernt, 
entstammt also individuell biografischen Erfahrungen, vvurde in grof$en Teilen fedoch 
əsozial abgeleitetx (Schütz, zoo4, S. 166). Damit ist diese individuelle Lernerfahrung 
eine sozial geteilte und das damit verbundene VVissen kein rein idiosynkratisches, 
sondern kultureller Natur. Dass die Untersuchungssubyekte der Sozialvrissenschaften 
zu dieser Form der sozialen Sinnproduktion fahig sind, stellt einen markanten Un- 
terschied zvvischen Sozial- und Naturvrissenschaft dar. In der Soziologie stehen diese 
Deutungsprozesse mit ihren sozialen Konsequenzen vielfach im Zentrum des For- 
schungsinteresses, so auch in meiner Arbeit. Zugleich sind diese Deutungsprozesse 
der Zugang zur empirischen VVelt für die interpretative Sozialforscherin. Sie deutet 
die Deutungen anderer, entvvirft also 5Konstruktionen zvveiten Gradesx (ebd., S. 159) 
mit dem Ziel des əsFremdverstehensc (Schütz, 1974). Dies tut sie als Mensch unter 
Menschen im Rahmen ihrer alltaglichen Situationsdeutungen, dies tut sie aber auch, 
vvenn sie VVissenschaft betreibt, dann sin Übereinstimmung mit den Verfahrensregeln 
fHihrerl VVissenschaftc (Schütz, zoo4, S. 159), folglieh mit dem Anspruch des əmefthodisch 
kontrollierten Fremdverstehensc (Hervorhebung durch LK, Schütze u. a., 1981). 

Dabei bleibt ein Teil der interpretativen Sozialforsehung nicht bei der Konstruktion 
zvveiten Grades stehen, interessiert sich in letzter Instanz also nicht für den subyektiv 
gemeinten Sinn der Untersuchungsobfekte (vgl. Przyborski und VVohlrab-Sahr, zorab, 
S. 18), sondern beansprucht, as diesem obyektive Sinnstrukturen zu rekonstruieren, die 
über Individuen hinaus gesellschaftlichen und gruppenspezifischen Sinnstrukturen, 


1 Diese Label markiert vvie so oft keine eindeutigen Grenzen vvissenskultureller Praxis. VVie an an- 
derer Stelle auch als Feldbeschreibung ausgeführt, gibt es beispielsvveise Grenzziehungsdiskurse 
zvvischen qualitativer und interpretativ-rekonstruktiver Sozialforschung (folgendes Lehrbuch mate- 
rialisiert diesen Diskurs geradezu: Przyborski und Vvohlrab-Sahr, zo14b), aber auch Argumente 
dafür, die Bezeichnung interpretativ offen zu nutzen für Teile der qualitativen und quantitativen So- 
zialforschung (Akremi u. a., 2018). Ich schliefte mich dieser letzten Position an, vervveise fedoch 
primar auf Methodenliteratur, die sich auf qualitative Daten bezieht, da hier die methodischen 
Konsequenzen des əinterpretativen Paradigmas-x (Keller, 2012) umfassend ausformuliert vvurden. 
Die interpretative Sozialforschung arbeitet primar mit dem Anspruch, soziales Handeln deutend 
zu verstehen (VVeber, 19211 2009, S.1). 
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bzvv. kulturellen VVissensbestanden, entsprechen (vgl. Kleemann, Krahnke und Matu- 
schek, zoo9, Przyborski und VVohlrab-Sahr, zoı4b). Diese vverden als ?Prinzipien der 
Herstellung sozialer Praxisc (Przyborski und VVohlrab-Sahr, zonab, S. 11) verstanden. 
Somit geht mit dem Anspruch der interpretativen Sozialforschung, soziales Handeln 
zu verstehen, auch in klassisch VVeber”scher Manier der Anspruch einher, dieses zu ey- 
klüren. Der subfektive Sinn einzelner stellt also lediglich den empirischen Zugang zur 
Rekonstruktion kulturspezifiseher Deutungsmuster dar, die vviederum soziales Han- 
deln erklören. 

Im diesem Sinne ist es auch mein Anspruch, Muster kulturellen VVissens zu rekon- 
struieren, vvelche erklaren, vvieso die Lehrenden handeln, vvie sie handeln. VVieso sie 
reden, vvie sie reden, vvrieso sie lehren, vvas sie lehren, vrieso Studienordnungen und 
Syllabi so aussehen, vvie sie aussehen etc. Lassen sich kulturelle Muster identifizieren, 
die die Existenz einer Lehrkultur soziologiseher Methoden plausibel machen? VVenn 
)a, über vvelche Kulturobfekte, Narrative, Schemas, Emotionen, Skripte etc. lasst sie 
sich beschreiben? In vvelcher Relation steht diese Lehrkultur zu den reprisentierten 
VVissenskulturen? Darüber hinaus stelle ich die konkrete Frage, vvelehe Bedeutung 
die kulturelle Vielfalr der Soziologie für die Auspragung einer möglichen Lehrkultur 
besitzt. Ob sie also die möglichervveise identifizierten Muster zu Lösungen für aus 
der Vielfalt ervvachsene Probleme erklart? Ist sie eines ihrer Bezugsprobleme? VVelche 
anderen Bezugsprobleme lassen sich identifizieren? 

Ich suche also im ersten Sehritt nach einer (kultur-)strukturellen Erklörung für 
meine empirischen Beobachtungen (Dokumente, Aussagen etc.), interpretiere diese 
somit in der Absicht, das hinter diesen Zeichen liegende Phönomen zu rekonstruieren. 
Ist dies gelungen - konnte also eine Lehrkultur soziologiseher Methoden identifiziert 
vverden — suche ich im zvveiten Sehritt nach der Erklarung für dessen spezifische 
Ausprigung. 


Prinzipien meiner Forsehungspraxis 

m meiner Forschung verfolge ich, vvo möglich, das Prinzip der Offenheit. Dies aufert 
sich beispielsvveise im iterativen Verlauf des Forsehungsprozesses, in dem Datenerhe- 
bung und sehrittvveise Ausvvertung parallel und in Abhangigkeit voneinander erfolgen. 
Dies beschreibt auch das VVechselspiel theoretiseher Annahmen und empirischer Be- 
obachtungen. VVie in Kapitel 4 herausgearbeitet, gibt es kaum analytische Literatur zur 
soziologischen Lehre. Dokumente des disziplininternen Diskurses hierzu lassen zvvar 
die Abvvesenheit einer übergreifenden Lehrkultur vermuten, machen fedoch auch die 
Annahme plausibel, dass die Methodenlehre hierbei eine Ausnahme darstellt. Zugleich 
vervveist die Literatur im Allgemeinen auf die Abvvesenheit einer zumindest öffent- 
Hiehen Kultur der Methodenlehre. So lassen sich bisher nur vage Vorannahmen zum 
Gegenstand treffen, die ich an meine Daten herantrage - also mit gerichteter Sensi- 
bilirar (Blumer, 1954, S. 7) gegenüber den empirischen Findrücken -, hierbei fedoch 
nicht streng deduktiv teste. So entvvickle ich meine deskriptiven vvie theoretischen Er- 
gebnisse im VVechselspiel von De- und Induktion, ein Verlauf, der höufig als Abduktion 
(für eine forschungspraktische Aufbereitung des Konzeptes von Peirce, exemplariseh 
Reichertz, 2013, Tavory und Timmermans, zo14) bezeichnet vrird. Da ich meine theo- 
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retischen Annahmen anhand der Daten entvvickle und überprüfe, entstehen vriederum 
neue Fragen an die Empirie, vvas vviederum, vvenn möglich, zu leichten Verinderungen 
in der Erhebung führt etc. Diese Arbeftsvveise ist zudem durchzogen von der Logik 
des stöndigen Vergleichs (vgl. Glaser und Strauss, 1967, S. 101). Vergleiche unterschied- 
Heher Phönomene innerhalb eines Falls, aber auch fallübergreifend, unterstützen die 
Theoriegenerierung und -überprüfung. Diesen Prozess habe ich fortgesetzt bis zum 
Eintreten einer empirischen Süttigung, vvas bedeutet, dass mit der Zunahme der Falle 
keine vveiteren Dimensionen des beobachteten Phanomens identifiziert vverden. Die 
kulturellen Muster haben sich verdichtet. 


Analytische Einheit 

Meine analytische EFinheit ist, vvie bereits ausgeführt, die soziale Situation der Metho- 
denlehre, die sich soziologiseh zufriedenstellend nur über die Berücksichtigung ihrer 
Deutung durch die beteiligten sozialen Akteur:innen verstehen lasst. Dabei fokussiere 
ich mich vor allem auf die Gruppe der Lehrenden, die zvrar vrie alle beteiligten Ak- 
teur:innen die Situation durch ihre Deutung mitgestalten, die fedoch auf Grund ihrer 
Rolle als Lehrende sogar eine sozial zugevviesene Verantvvortung für die Gestaltung 
der Situation besitzen. VVie bereits zuvor theoretisch konkretisfert, ist eine vvichtige 
Funktion dieser spezifischen Situation und somit auch der Lehrenden als Rollentri- 
ger:innen die Ermöglichung der Enkulturation der Studierenden. Die Situation der 
Methodenlehre vvird somit -— von mir und theoretisch von den Lehrenden - auch als 
Enkulturationssituation” gedeutet. Dabei beobachte ich nicht einzelne Interaktionssi- 
tuationen, sondern interessiere mich für die əsituational vvebsc (Tavory, 2018, S. 122), 
die die Methodenlehre ausmachen. Hierzu gehören eben nicht nur die unmittelba- 
ren Interaktionssituationen mit den Studierenden, sondern beispielsvveise auch die 
Situation, in der die Lehrperson ihr Bücherregal betrachtet, um Lektüre für Sitzung 
3 auszuvvahlen, oder die Situation, in der die Lehrperson die Klausurergebnisse mit 
Kolleg:innen diskuttert etc. sThus, a əsituationc is never contained. It emerges from 
the past through our habits of thought and action and sends its tentacles into a fu- 
ture vvithout vvhich vve cannot understand its shapec (ebd., S. 122). Die Grenzen der 
Situation der Methodenlehre ziehe ich dort, vvo fene der Deutungs- und Relevanz- 
strukturen der Lehrenden verlaufen, denn mein Zugang zu diesen əsituational vvebsc 
sind primaör die Lehrenden selbst, die mich retrospektiv an ihrem Situationserleben 
teilhaben lassen. 

Da ich mich dafür interessiere, ob/vvie die Repertoires soziologischer und metho- 
dologisecher VVissenskulturen in Form einer spezifischen Lehrkultur in der Situation 
der soziologischen Methodenlehre relevant vverden, muss deren Erfassung auch offen 
sein für die Vielfalt der Elemente und Modi, in der sich Kultur manifestiert: dekla- 
rativ, matertell, symbolisch und non-deklarativ, kognitiv, verkörpert. Fine Studie, die 
sich für all dies interessiert, muss zvvingendervveise auf unterschiedliche Datenarten 
zurückgreifen. So stütze ich mich primar auf Intervievvs und Dokumente der Leh- 
re, vereinzelt ergünzen teilnehmende Beobachtungen bei Veranstaltungen der in der 


2 Den bereits vielfach vervvendeten Begriff Enkulturationskontext gebrauche ich synonym. 
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Lehre repr3sentierten VVissenskulturen das Bild. VVenn auch im Medium der Spra- 
che kodiert, nutze ich die Intervievvs gezielt als Zugang zur non-deklarativen, persön- 
İichen Kultur der Befragten, vvelche die Brücke sehlagt zvvisehen der Methodenlehr- 
situation mitsamt dem in dieser relevanten VVissen und den öffentlichen Kulturen, 
die reprösentiert vverden. Im VVissen um die Grenzen der Intervievvanalyse hinsicht- 
Hieh ihres Zugangs zu praktischem VVissen berufe ich mich auf ene rekonstruktiv- 
interpretativen Analyseverfahren, die beanspruchen, aus deklarativen Aufterungen 
satheoretisch-implizitelsi und theoretisch-explizitelsi VVissenc (Nohl, zo17, S. 18) zu 
rekonstruieren. Ergünzt vverden die Intervievvs um Dokumente der Lehre, primaür 
Studienordnungen und Syllabi. Diese verstehe ich als Zugang zu den exzplizierbaren 
Elementen der öffentlichen Kultur der Lehrkultur und reprösentierter VVissenskulturen. 


Feldgrenzen 

Für eine Untersuchung der Enkulturation in die Soziologie bzvr. in soziologisches Me- 
thodenvvissen müssen Studienstandorte und Studienginge ausgevvahlt vverden, an de- 
nen sich die Methodenlehre empiriseh manifestiert. Dabei konzentriere ich mich auf 
den deutsehsprachigen Raum innerhalb Europas, mit dem Sehvverpunkt auf Deutsch- 
land (D), aber unter Berücksichtigung des Soziologiestudiums in Österreich (AT) und 
dem deutsehsprachigen Teil der Sehvveiz (CH). Dies ist zum einen damit begründet, 
dass die universitire Bildung nach vvie vor in nationalstaatlicher (föderaler) Verant- 
vrortung İlegt trotz Bemühungen vvie fenen zum europiischen Hochschulraum. Mit 
der Entstehung nationaler Hochschulsysteme ist vviederum stark die Entstehung na- 
tionaler Soziologien verknüpft (Göbel zoon, siehe auch Kapitel 4 und 5). Zum anderen 
spielen für die VVissenskulturen der Geistes- und Sozialvrissenschaften sozio-kulturelle 
Kontextbedingungen, vrie Nationalstaaten, eine störkere Rolle als für die zumeist stark 
international orientierten Naturvvissenschaften. Dies liegt unter anderen daran, ədass 
die Soziologien, ihre 1deen, Konzepte und Instrumentarien zumindest historisch in 
vielen Fallen als Antvrorten auf problematische bzvv. als problematisch vvahrgenom- 
mene Situationen spezifischer nationaler Konstellationen betrachtet vverden könnenc 
(Moebius und Ploder, zot6, S. 4). Vergleichende Studien konnten diese nationalen 
Untersehiede auch unterhalb bzvr. quer zu den disziplinaren Grenzen für methodo- 
logische Kulturen zeigen (Keller und Poferl, zo16, Bethmann und Niermam, 2015). 
Vielfach vverden nationale Traditionen auch durch ihre Sprach- und damit Rezepti- 
onsgrenzen stabilisiert (Moebius und Ploder, zo16, 4, mit Vervveis auf, Schögler, 2016). 
Hierdureh vvird auch die Gröfğe dieses Rezeptionsraumes relevant für die Ausprigung 
nationaler oder internationaler VVissenskulturen. So sind beispielsvveise die deutsche, 
französische oder auch amerikanische Soziologie noch heute stark national geprigt. 
Kleinere Nationen, vvie beispielsvveise die Niederlande, haben sich in der zvveiten Half- 
te des zo. lahrhunderts hingegen starker international orientiert (Haan und Leeuvv, 
1995, Vanderstraeten, 2010). 

Zur Ausvvahl der Studiengange habe ich mich für D an den Informationen der 
VVebseite v”vvvv.studium.org/soziologie der DGS orfentiert (Stand: August 2017), die 
entsprechende Studienginge im deutsehsprachigen Raum lİistet und über diese in- 
formiert. Ausgevvahİt vvurden primir Hauptfachstudiengange, aber auch sozialvvis- 
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senschaftliche Studienginge, bei denen der soziologische Studienteil nicht vveniger 
ECTS umfasst als ein anderes Fach.” Für AT und CH habe ich alle deutsehsprachigen 
Standorte ausgevvahlt, die die Studienginge Soziologie oder Sozialıvissenschaften an- 
bieten. So vvurden sehlussendlich 66 Bachelor- und 63 Master-Studiengünge von 69 
Universititen in D (597), der CH (5) und AT (5) ausgevvihlt (siehe Anhang A.1). Diese 
Standorte bzvv. Studienginge stecken die Grenzen meines empirischen Feldes ab. 


6.2 Diskursiver Zugang zu Kultur 


m diesem Absehnitt stelle ich den ersten von zvvei empirischen Zugingen zur Lehr- 
kultur bzvv. zür Enkulturation in soziologisehe und methodologische Kulturen vor. 
Zunöchst begründe ich die VVahl des Erhebungsinstrumentes des Tntervievvs, benen- 
ne dann die Ausvvahlkriterien der Intervievvten im Rahmen der zuvor abgesteckten 
Feldgrenzen, beschreibe die Gestaltung des Leitfadens und stelle absehliefğend den 
Analyseverlauf dar. 

Leitfadengestützte Intervievvs stellen die zentrale empirische Quelle meiner Ar- 
beit dar. Sie dienen als Zugang zu den persönlichen Kulturen der Lehrenden, die 
vviederum individuellen Auspragungen kultureller Muster entsprechen. Hierbei inter- 
essieren mich die kulturellen Muster, die auf eine Lehrkultur vervveisen und die den 
reprasentierten Kulturen entsprechen, den diszipliniren und den methodologischen. 
Diese Muster vverden durch die interpretative Analyse rekonstruiert. Qua Definition 
meines Verstindnisses einer Lehrkultur geht es dabei auch um das Verhaltnis dieser 
Kulturen, also um den Nachvollzug des Prozesses der Re-Kontextualisierung. Aus vvel- 
chem Soziologfeverstindnis resultiert vvelche Lehrstrategie? VVelehe kulturbedingten 
Konflikte treten auf? VVie vverden sie gelöst? 


6.2.1 Legitimation des Intervievis 


Die VVahl des Tntervievvs für den Zugang zur Breite kultureller Modi ist begründungs- 
bedürftig. So İasst sich legitim fragen, ob eine Interaktionssituation zvvischen Be- 
fragten und Intervievverin verkörpertes kulturelles VVissen, vvie habitualisierte Prak- 
tiken, Emotionen, kurz: alles nicht intentional Verbalisierbare offenlegen kann. Noch 
grundsatzlicher İasst sich fragen, in vvelechem Ausmaf5 zeitlich und raöumlich gebun- 
dene Aussagen in Tntervievvsituationen Auskunft geben können über raumlich und 
zeitlich verschiedene Situationen, vvie die der hier interessierenden Methodenlehre. 
Hinzu kommt, dass auch Intervievvsituationen soziale Interaktionssituationen dar- 
stellen, die beeinflussen, vvas und vvie die befragte Person zum einen kognitiv als 
Reaktion auf Fragen abruft, und vvas und vvie sie zum anderen verbalisiert. 


3 Oftmals steht es den Studierenden offen, ob sie einen soziologischen oder politikvvissenschaftli- 
chen Schvverpunkt belegen. 

4 Auf Grund der Besonderheiten der Studiengange und Lernmaterialien der Fernuniversitat Hagen 
vvurden diese ausgeschlossen. 


6. Methodenkapitel 


Als Folge dieser Einvvinde ist der Einsatz von Intervievvs, vvenn auch fahrzehnte- 
lange Praxis, innerhalb der Kultursoziologie nicht unumstritten. Kritiker:innen ver- 
treten beispielsvveise die Ansicht, über Intervievvs nur an das Rechtfertigungsreper- 
toire zu gelangen, vvelches Befragte auf Grund ihrer Positionen in spezifischen sozio- 
kültürellen Strukturen besitzen (Vaisey, 2009, Vaisey, zo14, Martin, zo10). Damit lasse 
sich fedoch nichts über ihr tatsachliches Handeln oder über fene Elemente erfahren, 
die das Handeln der Befragten unbevrusst anlefiten. Aus dieser Perspektive erscheinen 
standardisierte Befragungsinstrumente (Vaisey, 2009, Moore, 2017), die spezifisch an 
Intervievver:innen ausgerichteten Rechtfertigungen von Befragten keinen Raum ge- 
ben, oder Beobachtungen von Praxis, vrie in ethnografischen Studien, angemessener 
(exemplarisch für eine grundlegende Ablehnung aller Befragungsformen, siehe /e- 
rolmack und Khan, 2zor4, Atkinson und Silverman, 1997, Silverman, 2017). 

Ich arbeite im Rahmen der vorliegenden Studie trotzdem mit leitfadengestütz- 
ten Intervievvs und verstehe entgegen der eben aufgeführten Kritikpunkte Intervievvs 
durchaus als legitimen Zugang zu Erfahrungsstrukturen und unreflektierten Deu- 
tungsmustern. Selbst Kritiker:innen von unstandardisierten Intervievvs gestehen zu, 
dass sintervievvs 1... are) indispensable to cultural sociology. 1...) 1 see them as useful 
for detecting the cultural sehemas available in a social environment as vvell as the 
schemas to vrhich people have emotional attachmentsk (Vaisey, zor4, S. 7 f.). Genau 
diesen Nutzen vverde ich im Folgenden anhand ausgevvahİter Annahmen und Kon- 
zepte rekonstruktiver Sozialforsehung, die mit Intervtevvs arbeftet, illustrieren. Denn 
für die Beantvvortung der Frage nach der Legitimitit des Intervievvs gilt, vvie bei 
allen Methoden, die Berücksichtigung des Forschungsinteresses, die konkrete Ausge- 
staltung des Intervievvs und natürlich die VVahl des Analyseverfahrens.” Der Zugang 
zu verbalisiertem, reflektiertem VVissen, vvie Rechtfertigungen, und zugleich verbali- 
siertem, unreflektiertem VVissen, vvie Schemas oder Emotionen, via Intervtevvs vvird 
primir möglich durch die methodisch-analytisehe Trennung von Textsorten, vvie Er- 
zahlungen, Beschreibungen, Argumentationen und Evaluationen, und deren spezifi- 
sche Ausvvertung. Aufbanend auf diesen Unterseheidungen arbeften beispielsvveise die 
Narrationsanalyse und die Dokumentarische Methode mit TIntervievvmaterial zur Identifi- 
kation kultureller Elemente untersehiedlicher Modi. 


Narrationsanalyse 

So erheben biografische und narrative Interviev?s bzvv. die Narrationsanalyse den Anspruch, 
Zugang zu den nicht reflektierten und verkörperten Erfahrungsstrukturen von Befrag- 
ten zu ermöglichen.” 


5 Oft scheinen Debatten, die einzelne Methoden gegeneinander ausspielen, sich yevveils vor allem 
an der schlechten Umsetzung der zu diskreditierenden Methoden abzuarbeiten, dies yedoch im Ton 
einer allyemeinen Methodenkritik. So vverfen beispielsvveise Pugh (2013) und Vaisey (2014) einan- 
der vor, der Methode, die sie fevveils vertreten, nicht gerecht zu vverden. Gleichermafğen vervveist 
Silverman (2zo77) bereits im Titel darauf, dass sich seine Kritik an s(poorly analyzed) intervievvislc 
richtet. 

6 Aus diesem Grund erfolgt auch die Eröffnung des leitfadengestützten Intervievvs dieser Studie 
gezielt mit einer offenen Frage nach einem Teil der Biografien der Befragten: ihrem akademischen 
VVerdegang. Mehr hierzu erfolgt im Abschnitt zu den Inhalten des Leitfadens. 
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Es vverden Personen zu ihren VVissens- und Relevanzsystemen befragt, und 
diese sind im Sinne von Erfahrungsaufschichtungen immer biografisch mit- 
bedingt 1...1. Deutungsmuster, Skripte, Reprisentationen, subfektive Theorien, 
mentale Modelle — oder vrie auch immer Relevanzsysteme an der Sehnittstel- 
le von sozialem und (re-)subiektovoertem VVissen bezeichnet vverden vrollen 
- sind in diesen biografischen VVissensdimensionen stets vervvoben. (Kruse, 
2015, S. 325f.) 


Dabei vvird zum einen methodischer Nutzen gezogen aus der inhaltlichen Fo- 
kussierung auf die Biografie, dem əvermittelndeln) Bindeglied zvrisehen Subyekt und 
Gesellschaftc (ebd., S. 327), der Verbindung von persönlicher und öffentlicher Kultur. 
Zum anderen zielt dieser Intervievvtypus auf eine spezifische Form der Antvrort der 
Befragten ab. So strebt der offene Erzahlstimulus (zum Beispiel slch möchte Sie bit- 
ten, einmal zu erzahlen, vvie es dazu kam, dass ...c, vgl. Przyborski und VVohlrab-Sahr 
2014, S. 85) nicht auf eine lückenlose Dokumentation ətatsöchlicherc Ereignisse ab, 
sondern auf die Erzeugung von Sfegreiferzdhlungen bzvv. Narrationen im Sinne einer 
əretrospektiven Erfahrungsverarbeitungx (Schütze, 1976, S. 38). Konversationsanaly- 
tisch informiert liegt der methodische Nutzen der Erzeugung von Erzahlungen, bei- 
spielsvveise in Abgrenzung zu Argumentationen, in den in der Interaktionssituation 
des Intervievvs aktivierten .Zugzvvingenc, vvie dem əDetaillierungszvvang, delml Ge- 
staltsehliefsungszvvang und delm) Relevanzfestlegungs- und Kondensierungszvvangx 
(Kallmeyer und Schütze, 1976, S. 162, zitlert in Przyborski und VVohlrab-Sahr, zoı4, 
S. 80). Diese erzeugen spezifische sGeschichtengestaltlenlc (ebd., S. 8), die eine An- 
naherung (5Homologiex) von sErzahlkonstitution und Erfahrungskonstitutionx (Przy- 
borski und VVohlrab-Sahr, zot4a, S. 80) ermöglichen. In diesem Sinne ist das innerhalb 
der Erzahlung Expliztierte nah an den erfahrenen, biografischen Prozessstrukturen der 
Befragten. Zugleich ist die snarrative Kompetenzx, den Zugzvvangen zu folgen, un- 
trennbar verbunden mit der əMotivexplikations- und Erklarungskompetenz 1...) sovvie 
der Bevvertungs- und Rechtfertigungskompetenzc (Sechütze, 1976, S. zo) von Individu- 
en. So sollen die durch die offene EFinstiegsfrage erzeugten Antvvortsequenzen ne- 
ben dem Zugang zu - nicht zvvingend reflektierten — Narrativen der Erfahrung auch 
əFinstellungs- und Bevvertungskomponentelnl TL...) zur Aufdeckung und Analyse von 
VVerthaltungssyndromen, Interessenkonstellationen und ideologisechen Sprechvveisen 
İmotivierenlc (ebd., S. 27). Diese dokumentteren das VVissen der Befragten um kul- 
turspezifische Evaluations- und Klassifikationssysteme (vvas), aber auch ihr VVissen 
um legitime Ausdrucksvveisen (vvie). Dieses VVissen schlagt analytiseh und empirisch 
die Brücke zvvischen den kulturellen Repertoires der befragten Lehrenden und den 
öffentlichen Kulturen, die Teil ihrer Identitaten sind. Das VVissen ist zum einen Teil 
ihrer persönlichen Toolkits und vveist sie zum anderen als Mitglieder spezifischer 
VVissenskulturen aus, əvvho have at their disposal common categorization systems to 
differentiate betvveen insiders and outsiders, and common vocabularies and symbols 
through vvhich they create a shared identity. Intervievvees vvho share such categories 
can be considered to be members of a same symbolic community even if they have 
no face-to-face interactions and if their vvork situations vary greatly.c (Lamont, 1992, 
S. 15) 
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Dokumentarische Methode 

Eine vveitere rekonstruktiv orientierte Forschungspraxis, die primör auf die Erfor- 
schung əsozial gepragtelrl kollektivelrl Alltagsorientierungenc (Kleemann, Krahnke 
und Matuschek, 2009, S. 199) ausgerichtet ist, ist die Dokumentarische Methode. Im 
Gegensatz zur Narrationsanalyse ist die Dokumentarische Methode nicht ausschlief$- 
lich für Intervievvmaterial einsetzbar (vgl. Przyborski und VVohlrab-Sahr, zo14a, S. 280, 
Nohl, zo17), geht fedoch auch dayon aus, dass sich əformale Struktureigenschaften von 
Alltagspraktiken 1..1 auf dem VVege einer Rekonstruktion gesprochener Texte empi- 
risch erschliefğen und - vor allem — intersubyektiver Beobachtung zugünglich machen 
Hassenlc (Bohnsack, 1983, S. 2). VVissenssoziologiseh fundiert, baut die Dokumenta- 
rische Methode auf einer Unterscheidung Karl Mannheims auf, die der des deklarati- 
ven und non-deklarativen kulturellen VVissens entspricht: die beiden VVissensebenen 
des simplizitelnl, handlungspraktischelnl - in der Sprache von Mannheim satheoreti- 
schelnl: bzvv. ikonyunktivelnl: - VVissenisl und begriftlich expliziertelnl, kommunika- 
tivelnl VVissenislc (Przyborski und VVohlrab-Sahr, zo14a, S. 281). Durch die Analyse des 
Dokumentsinns des Gesagten, zielt diese Form der Analyse auf die Rekonstruktion kon- 
yunltiver Erfahrungen, vvelche aus der Mitgliedschaft in spezifisehen sozio-kulturellen 
Kollektiven gevvonnen vverden. So hat auch Sprache eine konyunktive Bedeutung, die 
durch die Rekonstruktion əder Gestaltung, des VVie der diskursiven Praxis 1...) für 
eine dem fevveiligen Erfahrungsraum fremde Interpretin einen Zugang zum konyğunk- 
tiven, dokumentarischen Sinngehaltc (ebd., S. 290) gestattet. So spricht auch dieses 
Analyseverfahren Intervievvs das Potenzial zu, empirisches Material zu erzeugen, vvel- 
ches die Rekonstruktion von implizitem Erfahrungsvvissen sovrie kollektiv geteiltem 
VVissen ermöglicht. 

Zusammengefasst liegt der Nutzen von TIntervievvs in spezifischen Formen rekon- 
struktiver Analyse, die sich nicht allein dafür interessiert, vvas die Befragten sagen 
(deklarativ), sondern auch dafür, vrie sie dies tun (non-deklarativ) (vgl. Pugh, zon, 
S. 5o). Dabei sehliefen dieyenigen, die den Einsatz von Intervfevvs zur Beforschung 
aller Modi kulturellen VVissens befürvvorten, implizit an eine theoretische Einsicht 
aus Kapitel z an: Die analytische Trennung von Kognition, Praxis und Diskurs ist 
empirisch durchlassig. So vvie sich symbolische Grenzen zu sozialen materialisieren 
können, vrie aus Diskursen Bücher vverden, so lasst sich verkörpertes und kognitives 
VVissen diskursiv ausdrücken. Körperlich-sinnliche Erfahrungen stabilisieren sich in 
Form kognitiver Schemas, vvelche vviederum Denken und Handeln beeinflussen (ex- 
emplarisch Ignatovv, 2007, )ohnson, 2009, Lizardo, 2004). So erfolgt beispielsvveise im 
Konzept der embodied metaphor (Gibbs, Costa Lima und Francozo, zoo4, Lakoff und 
Tohnson, 1980, S. 195) die Zusammenführung kognitiver und verkörperter VVissensele- 
mente in einem diskursiven Ausdruck, zum Beispiel in Intervievvs. Metaphern sind 
damit ein Beispiel dafür, dass über diskursive Formen der Zugang zu kulturspezifi- 
schen kognitiven Mustern verkörperter Erfahrung (für vveitere Beispiele der empiri- 
schen Anvvendung des Konzeptes siehe auch VVinchester, 2008, VVinchester, 2016) oder 
auch Emotionen (exemplariseh Gibbs, Leggitt und Turner, 2002) möglich ist. 
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6.2.2 Datenerhebung 


Fallausvvahl 

Imsgesamt habe ich mit zz Intervievrpartner:innen von 17 Studienstandorten 21 Inter- 
vievvs durchgeführt. Entsprechend fand ein Tntervievr zeitgleich mit zvvei Personen 
statt. 

Für die Ausvvahl der Intervievrpartner:innen bin ich im Zuge des Forschungsver- 
lanfs mehrsehrittig vorgegangen und habe mich dabei fevveils an ersten empirischen 
Beobachtungen orientiert. Zunachst habe ich für die 69 Studienstandorte (Anhang A.1) 
yene Personen recherchiert, denen Dokumente, vrie Modulhandbücher, die Hauptver- 
antvrortung für die Methodenmodule zuvveisen. An allen bis auf einem Standort liegt 
diese formale Verantuvortung bei Professuren. Damit ist nicht impliziert, dass nicht 
zahlreiche andere Lehrpersonen Verantvvortung in der Methodenlehre übernehmen. 
Für mich ist fedoch zum einen diese formale Zuvveisung von Bedeutung und zum 
anderen interessiert mich vor allem die Verantvvortung der Organisation der grund- 
stdndigen Methodenlehre. Diese umfasst die Pflichtveranstaltungen, auf vvelehe ich ein 
besonderes Augenmerk lege. Sie definieren fenes methodische VVissen, vvelches kol- 
lektiv vvyirksam als Minimum des für Soziolog:innen relevanten Methodenvrissens defi- 
niert vvurde (entvveder pro Standort und/oder unter Rückbezug auf die entsprechende 
Empfehlung der DGS (Vorstand der DGS, zooz)). Die Recherche der formal Verant- 
vvortlichen der Methodenlehre habe ich vorgenommen, um zum einen die strukturelle 
Finbettung dieser Rolle zu erheben (zum Beispiel Status, Denomination, geteilte oder 
alleinige Verantvvortung) und um züm anderem meline Intervievrpartner:innen aus- 
zuvvahlen. 

So besitzen elf der zz befragten Personen eine Professur mit einer Denomination, 
die explizit die Spezialisierung auf Methoden ausvveist. VVie auch von Hirschaver und 
Völkle (zo77) thematisiert, varileren die Standorte bezüglich der Anzahl an expliziten 
Methodenlehrstühlen und ihrer fevveiligen Benennung. Von den elf Methodenprofessu- 
ren qua Denomination haben vviederum neun einen allgemeinen Titel, vvie 5Professur 
für Methoden der empirischen Sozialforsehungx, und zvrei einen spezifischen, vvie 
əProfessur für Methoden der qualitativen Sozialforsehungx. Zvvei vveitere befragte 
Professor:innen tragen keinen Methodenvervveis in ihrer Denomination trotz einer 
vollstindigen oder partiellen Verantvrortung für die Methodengrundausbildung. 

Da sich im Zuge der Erhebung die starke Bedeutung der Lehrliteratur abzeich- 
nete, habe ich im Laufe der Erhebung beschlossen, auch gezielt Lehrbuchautor:innen 
zu intervievven.7 So vrurden drei vveitere Intervievvs gezielt auf Grund der Lehrbuch- 
autor:innenschaft der Befragten von in der Methodenlehre prominenten Methoden- 
lehrbüchern geführt. Diese Lehrbücher habe ich vriederum auf Grund der Analyse von 
Lehrplinen (Kapitel 6.3) identifiziert. 


7 Vvobei fünf vveitere der Befragten allgemeine Methodenlehrbücher verfasst haben. lm Gegensatz 
zu diesen vvurden die anderen drei Befragten ?edoch gezielt auf Grund ihrer erfolgreichen Lehr- 
bücher ausgevvahlit, ungeachtet ihrer formalen Einbindung in die soziologische Methodenausbil- 
dung. 
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Zudem vvurde deutlich, dass einzelne Pflichtveranstaltungen dauerhaft informell 
in der Verantvrortung anderer Personen, sogenannter Lecturer oder Akademische Ra- 
te, liegen. Dies ist entfristetes, aber nicht auf eine Professur berufenes Personal, vvel- 
ches an manchen Standorten die Methodenlehre oder zumindest Teile davon, vvie die 
Statistikausbildung, vollkommen selbststandig verantvvortet. In diese Kategorie fallen 
zvvei Befragte. Zvvei vveitere Personen verantvvorten Teile der Methodenausbildung 
über lahre hinvveg, fedoch in befristeter Anstellung. Fine der beiden Personen stellt 
eine Ausnahme hinsichtlich des Fokus auf Pflichtveranstaltungen der Methodenlehre 
dar. Dies ist damit begründet, dass es Standorte gibt, an denen einzelne methodolo- 
gische Kulturen nicht Teil der Pflichtlehre sind, aber trotzdem vviederkehrend durech 
entsprechende Reprösentant:innen im Studienangebot vertreten vverden. Die befragte 
Lehrperson hat an ihrem Standort allein die qualitativen Methoden auf einer befris- 
teten Stelle vertreten. 

An fünf Standorten vvurden fevveils zvvei Intervievvs durchgeführt, um die lokale 
Methodenlehre nicht nur aus einer Perspektive kennenzulernen, obvvohl die Verant- 
vrortung eine geteilte vvar. Die Kombinationen der doppelten Standortbefragungen 
vraren die einer allgemeinen Methodenprofessur mit einer Professur verantvvortlich 
für die qualitativen Methoden, und eine Professur mit einem:r vvissenschaftlichen 
Mitarbeiter:in.” 

Da ein vvichtiger Kontext des Studiums im Allgemeinen der fevveilige Studien- 
standort samt seiner Geschichte darstellt, habe ich auch diesbezüglich auf die Ab- 
deckung untersehiedlicher Merkmale geachtet. Zum einen ist dies eine Studie mit 
dem Anspruch die deutsehsprachige Soziologie zu untersuchen, entsprechend liegen, 
vvie berefts ervvahnt, die relevanten Standorte in D, AT und CH. Von den Befragten 
vertreten 14 Standorte Deutschland, dabei fe zur Haəlfte in den alten und zur Həlf- 
te in den neuen Bundeslindern. Vier Befragte arbeiten an einem schvveizerischen, 
vier an einem österreichischen Standort. Die Gröfğe der Studienstandorte im Sinne 
von Studierendenzahlen insgesamt oder auch für die Soziologie habe ich nicht separat 
berücksichtigt, da ich annehme, dass sich entsprechende Finflussfaktoren auf die Me- 
thodenlehrsituation über die Anzahl der Professuren am Soziologieinstitut bzvr. über 
die Verfügbarkeit mehrerer Hauptverantvvortlicher für die Methodenlehre ausvvirken. 
Dies habe ich vviederum, vvie bereits beschrieben, in der Ausvvahl der Befragten be- 
rücksichtigt. 

Mit den hier genannten Verteilungen ist kein Anspruch auf eine statistische Re- 
prasentativitat verbunden, ihre Nennung dient lediglich der Darlegung der Ausvvahl- 
kriterien der Befragten. Da der Fokus meines Interesses auf der Methodenlehrsituati- 
on aus der Perspektive der Lehrenden İiegt, also fenen, die ich als Reprisentant:innen 
von VVissenskulturen deute, ist auch die Erhebung entsprechend ausgerichtet. So spre- 
chen andere beteiligte Gruppen, vvie die Studierenden, im Rahmen dieser Studie nicht 
selbst, vverden hinsichtlich ihrer Beteiligung an der Ko-Produktion des in der Lehre 


8 Die Kategorie dient hier als Platzhalter für alle Anstellungsverhaltnisse unterhalb der Professur. 
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Tabelle 1: Ausvvahlkriterlen der Interviev?s 


Finheit Anzahl Einheit Anzahl 
İntervievvs 21 Entfr. VViMis 2 
İntervievvte 22 Befr. VViMis 2 
Methodenlehrende 19 Professor:innen 18 
Lehrbuchautor:innen 3 Allg. Methodendenomination 9 

D 14 Spezifische Methodendenomination 2z 

CH 4 Keine Methodendenomination 2 

AT 4 


verschied. Studienorte 17 


reprasentierten Methodenvrissens ?edoch innerhalb der Erzahlungen der Lehrenden 
sichtbar.” 


İntervievvsituation 
Die Intervievvkontakte vvurden mehrheitlich über Mailanfragen hergestellt (für das 
Anschreiben, siehe Anhang A.?7), vereinzelt erfolgte die Kontaktaufnahme in anderen 
Kontexten, vvie Tagungen oder VVorkshops."” In zvvei Föllen vvar ich mit den Befrag- 
ten bereits im Vorfeld persönlich bekannt aus Bildungskontexten. 19 Intervievvs fanden 
unter beidseitiger Anvvesenheit statt, eines davon in einer Privatvvohnung, drei in gas- 
tronomischen EFinrichtungen, der Rest in Universitatsbüros. Drei Intervievvs fanden 
mit kurzen Unterbrechungen und Ortsvvechseln statt. Zvvei Intervievvs erfolgten auf 
Grund terminlicher Probleme, die ein persönliches Treffen erschvverten, online bzvv. 
telefonisch, einmal mit und einmal ohne Video. Von allen Intervievvs vvurde der Ton 
aufgezeichnet. Die Finverstandnis der Befragten zur Aufzeichnung, Speicherung und 
VVeitervervvertung der Daten durch mich im Rahmen meines Forsehungsprofektes ist 
mir von allen schriftlich bestatigt vvorden. Die Intervievvs vvurden im Zeitraum von 
Februar zo18 bis Tuli zoı9 geführt. 

Tede Intervievvsituation ist eine Interaktionssituation zvvischen mindestens zvvei 
Personen, vvie mir und den Befragten, und dem sozio-kulturellen Kontext, den die 
Beteiligten mitbringen. Besonders an den Intervievvs meiner Studie ist die Tatsache, 


9 An zvvei Standorten, in denen im Zuge der Erhebungen Kontroversen um die Methodenausbildung 
mit starkem Einbezug der Studierenden sichtbar vvurden, habe ich auch spontan İntervievvs mit 
Studierendenvertreter:innen durchgeführt, diese yedoch nicht systematisch ausgevvertet. 

10 HNatürlich blieben einige Anfragen unbeantvvortet oder vvurden abgelehnt. Dies ist schon allein 
deshalb nicht überraschend, vveil die Befragten zu einer Gruppe mit hohem Status und zumeist 
vollen Mailfachern und Terminkalendern gehören. Ich konnte iedoch kein vvissenskulturelles Mus- 
ter erkennen, vvelches auf eine systematische Verzerrung hinsichtlich iener, die sich auf ein Inter- 
vievv eingelassen haben, und fener, die dies nicht taten, hinvveist. 
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dass ich selbst den Enkulturationsprozess in die VVissenskulturen, die im Zentrum 
stehen, durchlaufe. 1eh bin Soziologin, die empirisch arbeftet, ich habe Soziologie 
studiert und eine Methodenausbildung durchlaufen. Dies sind Bedingungen, die bei 
der Analyse zu berücksichtigen sind, da sie in spezifischer VVeise beeinflussen, vvas 
vvie gesagt vvird — von den Befragten, aber auch von mir als Intervievverin. le kultu- 
rell ihnlicher ich vvahrgenommen vverde, desto vveniger VVissen vverden die Befragten 
explizit machen, sondern voraussetzen, und desto unangenehmer vvaren mir Nach- 
fragen zur Explizitmachung (vgl. Platt, 1981, S. 82). Zugleich bin ich als Doktorandin 
eine Novizin, die nicht nur einen niedrigeren Status besitzt als die Befragten, sondern 
auch einen Enkulturationsprozess durchlauft, den die Befragten vviederum gevvohnt 
sind, in der Rolle als Professor:in zu betreuen. Dies aufterte sich beispielsvveise in 
Hinvveisen dazu, vvelchen Zeftplan ich verfolgen sollte etc. Zudem erkannte ich in den 
Befragten Expert:innen einer Praxis, die ich beabsichtigte, mir anzueignen. Sie leh- 
ren, ich lerne Methoden. Entsprechend vvar ich vereinzelt versucht, Befragte zu mei- 
ner empirischen Arbeit zu konsultieren. Dem bin ich bis auf einen Fall, in dem ich 
die befragte Person bereits im Vorfeld aus dem Kontext einer Interpretationsgruppe 
kannte, nicht gefolgt. Dies illustriert fedoch die Mehrdimensionalitat des Rollenver- 
haltnisses der Befragten und mir. Gegenüber qualitativ Forschenden kam es vor, dass 
ich meine eigene Intervievvpraxis reflektierte, beispielsvveise vvenn ich entgegen der 
Vorstellung guter Intervievrführung eine Suggestivfrage gestellt habe. Dadurch habe 
ich die Situation selbst als eine Prüfung meiner Praxis gerahmt. 

Erganzend bestand vielfach nicht nur eine kulturelle, sondern auch eine soziale 
Nahe im direkten Sinn, vvie im Fall der Bekanntschaft durch eine Interpretations- 
gruppe, aber auch in indirekter VVeise. So vvurde ich beispielsvveise gebeten, meine 
Promotionsbetreuerin zu grüften. Für die Intervievvs bedeutet dies auch, dass die Be- 
fragten vielfach davon ausgehen konnten, dass ich nicht nur ihre kulturelle Sprache 
spreche, sondern auch Personen und Orte kenne, die sie ervvahnen. Dies ist bei der 
Interpretation des Gesagten zu berücksichtigen und kann methodisch nutzbar ge- 
macht vverden. So lerne ich etvvas über die persönlichen Kulturen der Lehrenden, fe 
nachdem vvas sie in Bezug auf mich explizit machen oder implizit lassen. VVie sie 
mich und meinen vvissenskulturellen Hintergrund deuten, beeinflusst vviederum ihr 
Gesagtes im Sinne einer Positionierung zu mir. Mal vvar ich die Verbündete, mit der 
man listern konnte, mal gab ich Anlass zur Rechtfertigung der eigenen Praxis. Mal 
vrurde ich belehrt, mal als gleichvvertige Partnerin im Methodendiskurs anerkannt (für 
unterschiedliche Zuschreibungen der Intervievver:innenrolle, siehe Bogner und Menz, 
2002, 5Off.). Ich verstehe diese kulturelle und soziale Nahe zu den Befragten als Inter- 
pretationsressource, denn əlilede Positionierung gegenüber einer Intervievverin bzvv. 
einem Intervtevver kann also auch als eine Positionierung gegenüber fiktiven Dritten, 
einer sozialen Gruppe sovrie als Positionierung in einem Diskurs gelesen vverden und 
ist somit von der konkreten Intervievvsituation immer vvieder auch abstrahierbarc 
(Kruse, 2015, S. 338). 

Im Ansehluss an die Gespriche habe ich fevveils ein Protokoll verfasst, in dem ich 
nicht nur die obyektiven Bedingungen des Gesprichs (Ort, Zeit etc.) vermerkt habe, 
sondern auch meine Bevvertungen und Emotionen, die ich im Hinblick auf die Inter- 
aktionssituation empfunden habe. Meine grundsötzliche Strategie hinsichtlich meines 
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Verhaltens innerhalb der Tntervievvsituation vvar Zurückhaltung, um der Selbstl3ufig- 
keit der Erzahlungen der Befragten Raum zu İlassen. In der Phase der Nachfragen 
habe ich mich vviederum bemüht, Implizites nicht implizit zu lassen und auch dann 
nachzufragen, vvenn ich glaubte, verstanden zu haben. Mal blieben meine Fragen so 
gezielt naiv, ich spielte die Rolle der Novizin aus. Andere Male, vvenn ich Implizites 
nicht als Ausdruck der Nahe, sondern der Differenz vvahrnahm, habe ich durch Nach- 
fragen gezielt signalisiert, dass das entsprechende Thema anschlussfahig ist an mein 
vorhandenes VVissen und somit ausgeführt vverden kann. Die Intervievvs daverten von 
ı h o8 min bis zu z h 49 min. Vielfach vvurde die Bereitschaft zu vveiteren Gesprachen 
signalisiert und/oder die Gespröche gingen nach Aufzeichnungsende vreiter, oft mit 
Fragen der Befragten an mich. 


Leitfaden 

Die Intervievvs vvurden leitfadengestützt durchgeführt. Klassischervveise dient dieses 
Imstrument dazu, auf die Gesprachsthemen durch leichte Lenkung Einfluss auszu- 
üben, dabei zugleich offenzubleiben für Gespröchs- und Themenverlöufe, die seitens 
der Befragten und nicht der Befragenden initiiert und relevant gemacht vverden (ex- 
emplarisch Helfferich, zo14). Die Vorsortierung von Fragen in Themenblöcken bedeu- 
tet nicht, dass die entsprechende Ordnung dem konkreten Gespröchsfluss entspricht. 
Im Gegenteil vverden durch die Offenheit dieser Intervievvform die im Leitfaden un- 
terschiedenen Themen vielfach versehrinkt behandelt. Dass die meisten Themen auch 
ohne mein Zutun als Intervievverin zur Sprache kamen, deute ich als Zeichen dafür, 
dass sie zum einen auch aus Lehrendenperspektive sinnhaft zusammenhöngen und 
somit zum anderen relevant sind für die Situation der Methodenlehre. 

Im Folgenden stelle ich die Themenblöcke vor und die mit diesen verbundenen For- 
schungsfragen. Der konstante Kern des Leitfadens, der sich an die Lehrenden richtet, 
umfasst drei Themenblöcke (siehe Anhang A.z) mit zvvei optionalen Blöcken, einem 
zum Thema des kulturellen VVandelns (anhand des Themas Biy Data) und einem zur 
Konzeption von Methodenlehrbüchern. Ob diese beiden bzvv. einer der beiden Blöcke 
zum Einsatz kamen, habe ich situativ entschieden. Den Block zu Big Data habe ich 
vveggelassen, falls der zeitliche Verlauf ihn nicht mehr zulief5. Die Lehrbuchfragen 
vviederum ergaben natürlich nur Sinn, falls die befragte Person auch Lehrbuchau- 
tor:in ist. Für die Befragten, die ich explizit auf Grund ihrer Lehrbuchautor:innen- 
schaft ausgevvahit habe, liegt ein separater Leitfaden vor (siehe Anhang A.3). Da das 
theoretische Interesse und somit die Begründung der Fragen denen aus dem ersten 
Leitfaden öhnlich sind, konzentriere ich mich im VVeiteren auf die Darstellung dieses 
ersten Leitfadens. 

1) Eingeleitet vvurden die Intervievvs mit einer offenen Erzahlaufforderung zur 
akademischen Sozialisation: Biffe beschreiben Sie Ihren akademischen VVerdegang, der Sie 
auf Ihre aktuelle Position als Professor:in “Platzhalter für Denomination” mit Verantuvortung für 
die Methodenlehre im BA- und MA-Studiengang Soziologie in “Platzhaller Ort” geführt hat. VVie 
bereits in Abschnitt 6.2.1 beschrieben, verfolgt diese Aufforderung zvvei Ziele. Zum ei- 
nem dient sie der Generferung einer spezifischen Form von Antvvort, konkret einer nar- 
rativen Sequenz. Im Modus der Erzahlung und ohne Eingriffe durch die Intervievverin 
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sollte im Rahmen der Tnteraktionssituation des Intervievvs eine gevvisse Selbstlaufig- 
keit des diskursiven Nachvollzugs der Erfahrungsstrukturen der Befragten erfolgen. 
Zum anderen gilt das Interesse spezifischen Inhalten der Erzahlung, vvelche EFinblick 
in fene Enkulturationskontexte, Standorte, Organisationen, Personen und Disziplinen 
gevvahren, die die Befragten heute als relevant für ihre gegenvvartige Position und ihre 
Verantvrortung für die Methodenlehre deuten. Konkrete Nachfragen richten sich auf 
spezifische Entscheidungen der Vergangenheit oder evaluative Anmerkungen. Zudem 
dient diese biografische Erzahlung der Verortung der befragten Person in sozialen 
vrie kulturellen Netzvverken, vvieder nicht im Sinne einer reinen Nennung von Orten 
und Namen, vrie sie andervveftig verfügbare CVs gevvahrleisten, sondern stets gerahmt 
und eingeordnet durch spezifische Bedeutungszuschreibungen der Befragten. Die mit 
diesem Block an Intervievvfragen verknüpften Forschungsfragen sind folgende: 


1. Akademische Sozialisation 


VVelche lebensgeschichtlichen Verlaufe sind der institutionell zugevviesenen Rolle 
als Methodenprofessor:in und ihrer Deutungsmuster (siehe 11.) vorausgegangen? 
VVelche (vvissens-)kollektivgeschichtlichen Verlöufe vverden in den Erzahlungen 
re-konstrulert (Rosenthal, 2016, S. 15)? 

VVelchen biografisehen Enkulturationserfahrungen sehreiben die Befragten Rele- 
vanz für ihre gegenvvartige Position zu? 

VVie vvird die erlebte beruflich-akademische Biografie in einen sinnvollen Zusam- 
menhang zur gegenvvartigen Praxis der Methodenlehre gesetzt? 


2) Fin vveiterer Themenblock ist dem Verhiltnis der Disziplin der Soziologie und 
ihren Methoden aus Perspektive der persönlichen Kultur der Befragten und damit 
auch der öffentlichen Kulturen, deren Mitglied sie sind, gevvidmet. Die Motivation 
hierfür İiegt in dem Forschungsinteresse an der Verbindung bzvv. Aushandlung von 
disziplinaren und methodologisehen Kulturen und ihrer Reprisentation in der Leh- 
re. Erschien mir ein Stimulus zu diesem Thema notvvendig, habe ich die Frage nach 
der Bedeutung der Methodenlehre im soziologischen Studium gestellr. Te nach De- 
nomination der Befragten und fe nach Titel der Einführungsveranstaltung habe ich 
zudem nach dem Bezug dieser zum Soziologiestudium gefragt. Hintergrund hierfür 
vrar meine empirisch basierte Feststellung, dass vermehrt die Kategoriebezeichnung 
əsoziologische Theoriex, aber nie əsoziologische Methodenc, sondern sMethoden der 
empirischen Sozialforsehungc vervvendet vvird. Infolgedessen stellte ich mir die Fra- 
ge, ob aus Sicht der Methodenlehrenden über die Methodenausbildung auch dezidiert 
disziplinüre Sozialisation betrieben vvird. 


II. Verhaəltnis von Disziplin und Methode 


VVelche symbolisehen Grenzen vverden um die Disziplin der Soziologie gezogen? VVie 
charakterisieren Methodenlehrende die Disziplin, in der sie ausbilden und in der 
sie ausgebildet vvurden? 

VVelche symbolischen Grenzen vverden um veissepschaftliche Methoden und inner- 
halb dieser Kategorie gezogen? VVie charakterisieren Methodenlehrende Metho- 
den, in denen sie ausbilden und in denen sie ausgebildet vvurden? 
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In vvelchem Verhaltnis stehen Soziologie und Methoden gem3f$ den Lehrenden 
zueinander? 

VVelchen Bettrag leistet die Methodenlehre zur disziplinaren Enkulturation/Re- 
produktion gedeutet durch die Lehrenden? 


3) Der gröföte Themenblock gilt der Konzeption der Methodenlehre. Zum allge- 
meinen Einstieg habe ich zumeist VVie enfuerfen Sie Ihre Veranstaltungen? gefragt, die 
Frage aber situativ angepasst an bereits Gesagtes und an die lokalen Lehrkontexte. 
Das Interesse gilt dabei den Prozessen der Lehrplanung, aber auch den Elementen 
der Planung, vrie Sitzungsinhalten, Literatur als Quelle des Lehrinputs und/oder als 
Pflicht- oder empfohlene Lektüre für die Studierenden, sovvie der gevvahlten Softvrare. 
Diese Fragen zielen entsprechend auf das reflexiv verfügbare VVissen der Befragten 
zum Rekontextualisierungsprozess ab. Die beiden Blöcke zuvor sollen dem Zugriff 
auf das non-deklarative VVissen hierzu dienen. In diesen dritten Themenbereich habe 
ich die Syllabi als zusatzliches Kontextvvissen einbezogen, vvenn sie für die Veran- 
staltungen der befragten Person vorlagen. Nachfragen gelten Verinderungen dieser 
Planungsprozesse bzvv. ihrer Produkte, den einzelnen Veranstaltungen, mit der Bitte 
um Illustration durch konkrete Beispiele. Ein zvveiter Bereich fokussierte hierbei auf 
die Relationen zvvischen den Lehrveranstaltungen der Befragten und fenen ihrer Kol- 
leg:innen im zeitlichen Verlauf des Studienfahres oder hinsichtlich der Verbindung 
von Bachelor- und Master-Veranstaltungen. Zudem spielt neben der Systematik der 
eigenen Veranstaltungen auch die (Nicht-)Koordination mit anderen Lehrbereichen 
eine Rolle. Immerhin ist fede Veranstaltung, fedes Veranstaltungseurriculum einge- 
bettet in eine übergeordnete Studienstruktur und Teil eines als modular konzipierten 
Systems. Hinzu kommen in diesem Block Fragen zum Feedback der Studierenden zur 
Lehre und die Bevvertung des Verhaltnisses von Lehre und Forschung. 


TI. Konzeption der Methodenlehre 


VVelche Bedingungen gestalten auıs Sicht der Methodenlehrenden die Methoden- 
lehre mit, über vvelche Mechanismen und mit vvelechen Folgen für die Reprisen- 
tation von Methodenvvissen in der Lehre? 

Imvvievveit reproduzieren sich die Sozialisationserfahrungen der Lehrenden in ih- 
rer Lehrkonzeption? 

Imvvievveit reproduzieren sich die Vorstellungen von Disziplin und Methode im 
Rahmen der Methodenlehre? 


Analytiseh verbunden sind diese drei Blöcke dadurch, dass die akademische So- 
zialisation (1.) der Befragten und ihre Vorstellungen von Soziologie und Methoden 
(IL) als Einflussfaktoren der Methodenlehrsituation verstanden vverden. Die Begrün- 
dung hierfür geht auf die bereits in Unterkapitel 2.1 eingeführte Unterscheidung der 
öffentlichen und persönlichen Kultur und ihrer Aneignung zurück. VVahrend die dis- 
ziplinare Lehre als Ganzes unter anderem die Funktion besitzt, die öffentliche Form 
der disziplinaren kulturellen Ordnung zu reproduzieren, findet die entsprechende 
Arbeit auf der Mikroebene statt, durchgeführt von den individuellen Lehrenden, die 
die Verantvvortung der Methodenlehre tragen. Die Lehrenden leisten nicht nur ih- 
ren Beitrag im Enkulturationsprozess der Studierenden, sondern haben selbst diesen 
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Prozess durchlaufen. Ihren Studierenden haben sie bereits die Selektionsschritte vor- 
aus, vvelehe darüber entscheiden, ob femand als Soziolog:in zertifiziert vvird oder ob 
yemandem die Rolle zugestanden vrird, zur Reproduktion disziplinarer Kultur beizu- 
tragen. Die daraus ervvachsenen persönlichen Kulturen der Lehrenden beeinflussen 
vriederum ihr gegenvvartiges Handeln als Mitglieder disziplinörer vvie subdisziplinörer 
VVissenskulturen und so auch ihre Lehre. 

Ich gehe also davon aus, dass das kulturelle Repertoire, vvelches die Lehrenden ak- 
tivieren, um ihrer Biografie samt Enkulturationsserfahrungen Bedeutung beizumes- 
sen (1.), sovvie die Deutungsschemas (11), die im Zuge des Biografieverlaufs angeeig- 
net vvurden, gleichermaf$en in ihre gegenvvartige Praxis der Lehrkonzeption einflie- 
Şen. Diese Annahme fuft auf dem deygired disposition model (Vaisey und Lizardo, zo16) 
von Kultur." Dieses besagt, dass individuelle Auspragungen kultureller Positionen, 
beispielsvveise EFinstellungen, nicht spontanen Finflüssen unterliegen, sondern in der 
Vergangenheit ausgebildet, langfristig und stabil Handeln beeinflussen. Entsprechend 
resultieren der IL. und 11 Block des Leitfadens aus der These, dass die dort abgefragten 
Themen die Rekonstruktion der persönlichen Kultur ermöglichen, die vriederum die 
Gestaltung der Methodenlehre pragt. 

4) Nachdem über inkrementelle Verinderungen der Lehrgestaltung gesprochen 
vrurde, fokussierte der vierte bzvv. erste optionale Themenbereich störker auf einen 
konkreten Anlass zur Verainderung soziologischen Methodenvvissens und ihrer Leh- 
re: die Verfügbarkeit grof$er, digitaler Datenmengen. Mithilfe dieses konkreten Falls 
eines möglichen kulturellen VVandels sollte explorativ der Zugang zu Rechtfertigun- 
gen des Status-quo-Erhalts und/oder von VVandlungsimperativen erfolgen, vor allem 
vor dem Hintergrund, dass die Diskurse um diesen əDatenschatzc für Soziolog:in- 
nen von externen vvie internen Ervvartungen durchsetzt sind und die Forschung und 
Ausgestaltung der Methodenlehre betreffen. 

5) Bei Befragten mit eigenem Methodenlehrbuch habe ich diesem einen vveiteren 
Themenblock gevvidmet, entvveder auf Kosten eines anderen oder ergünzend, fe nach 
Intervievvsituation. Fragen fokussierten auf den Entstehungskontext der Bücher, die 
zugrunde liegende Motivation und Opportunitaten, und vor allem, in Anlehnung an 
die Fragen nach der Lehre, auf die Konzeption des Buches. VVie vvurden Elemen- 
te ausgevvahit und in Ordnung gebracht? VVelche Relevanz-, VVertungs- und damit 
Klassifikationssysteme vverden diesbezüglich retrospektiv hervorgehoben? Fragen fo- 
kussierten hierbei nicht nur auf die inhörente Logik der Bücher, sondern auch auf ihre 
Einordnung in den bereits existierenden Lehrbuchbestand. VVelche Positionierungen 
vrurden mit diesem Buch verbunden? Auch hier vvurde nach dem vvahrgenommenen 
Feedback der Studierenden vvie Kolleg:innen gefragt und nach Beispielen für sub- 


11 bpəThe term dispositions is important, the basic proposal is not that people əstorec ideas or opinions 
in their brains in a coherent form. Instead, social experience shapes cognition such that people 
have dispositions to reproduce similar Tudgments to cultural obiects over time (Zaller 1992). That 
is, a person does not vvalk around vvith a settled vievv of (say) country music in his or her long- 
term memory but is able to recreate this fudgment as needed in response to appropriate external 
prompts (e.g., Lizardo and Skiles zo16).c (Vaisey und Lizardo, 2016, S. 3) 
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stantielle (inhaltliche) Verinderungen zvrischen Auflagen. Sehlief$lich ging es um das 
Verhaltnis der Lehrpraxis zum Verfassen eines Lehrbuches. 


6.2.53 Qualitative Rekonstruktion kultureller Huster 


Im Folgenden vverde ich das Vorgehen zur Aufbereitung und Ausvvertung der Inter- 
vievvs darlegen. Da ich die aufgezeichneten Intervievvs nicht nur als Dokumente der 
Interaktion der Intervievvsituation verstehe, sondern auch als Dokumente, aus denen 
sich kulturelle Muster (disziplinare, methodologische und spezifisch zur Lehre) er- 
schliefen lassen, muss ich ein systematisches Vorgehen vvahlen, vvelches mir nicht 
nur dabei hilft, die Relevanzen, Deutungsschemas, Bevvertungsmuster etc. pro Fall 
(persönliche Kultur) zu rekonstruieren, sondern vvelches mir auch dabei hilft, von der 
Fallrekonstruktion abstrahiert die darin sichtbaren öffentlichen Kulturen zu erkennen. 
Ich verfolge mit der Ausvvertung ein analytisches Ziel: Ieh möchte das Phöinomen der 
soziologischen Methodenlehre, ihre Bedingungen und kulturbezogenen Mechanismen 
anvıs der Perspektive der Lehrenden verstehen. Mich interessiert also ihr deklaratives 
vvie non-deklaratives Lehrvvissen. In der Ausvvertung unterscheide ich zvvischen fenen 
Elementen ihres persönlichen Lehrvvissens, vvelehe sich primar aus der zu reprösentie- 
renden Kultur, beispielsvveise als Ergebnis ihrer disziplinaren Sozialisation, speisen, 
und fenen, die im Lehrkontext angeeignet vvurden. Die Vermittlung zvvischen diesen 
erfolgt im Prozess der Rekontextualisierung. In meinem an diesem Ziel ausgerichteten 
Vorgehen habe ich mich nicht durchgöngig an einem existierenden Ausvvertungsver- 
fahren orientiert, sondern zum einen geteilte Prinzipien interpretativ-rekonstruktiver 
Verfahren übernommen (siehe auch das vorhergehende Unterkapitel 6.1) und zum 
anderen Verfahrenssehritte kombiniert, die mir für mein empirisches Material und 
Forschungsinteresse gegenstandsangemessen erschienen. 


Aufbereitung 

Zunöchst habe ich alle Audioaufzeichnungen der Intervievvs vollstöndig transkribiert 
und mich hierbei für eine einfache Form der Transkription entschieden, die für die 
Ausvvertungsziele der rekonstruktiven Sozialforsehung ausreichend ist (vgl. Przybor- 
ski und VVohlrab-Sahr, zo1ab, S. 167). Dabei vvar meine Absicht primir, die gesproche- 
ne VVortabfolge abzubilden, erginzt um Markierungen von VVortbetonungen, Pausen, 
Abbrüchen, Überlappungen der Sprecher:innen und nonverbaler Kommunikation, vrie 
Lachen. Die Zeilen vvurden durehnummertert. Direkt im Anschluss an die Transkrip- 
tion habe ich die Intervievvs anonymisiert, das heiföt Vervveise auf Personen, Gender, 
Orte, Institutionen und Ahnliches durch Platzhalter ersetzt. In einem separaten Doku- 
ment habe ich paarvveise die ersetzten Textstellen und den Ersatztext dokumentiert. 
Für die vveitere Analysearbeit am Transkript und an vveiteren Dokumenten des Fel- 
des, vvie Studien- und Prüfungsordnungen, Beobachtungsprotokollen von Tagungen, 
Archivmaterial und Ahnlichem habe ich primir mit der Softvrare ATLAS.ti gearbeitet. 


Einzelfallanalyse 
Ansehliefğend an die Transkription und Anonymisierung der Audioaufnahmen der 
Imtervievvs habe ich die thematische Struktur eines feden Intervievv niedergeschrieben. 
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Diese Struktur ist zum einen verfahrenspraktisch hilfreich, vveil sie für den spateren 
Fallvergleich die Orientierung im Tntervievv mithilfe der Zeilennummern und den 
gezielten Zugriff auf thematische Strukturen erleichtert. Aber auch aus Perspektive 
des rekonstruktiven Anspruchs ist dieser Sehritt notvvendig, um einen ersten Findruck 
von den relevanten Themen und ihren Relationen zu bekommen (vgl. Nohl, zor7, S. 
sofə.7 


Üffenes Kodieren 
Zum əAufbrechenx des an kulturellen Vervveisen dichten diskursiven Materials habe 


3 orientiert 


ich mich an der in der Grounded Theory üblichen Praxis des offenen Kodierens" 
und diese Zeile für Zeile umgesetzt. Meine Absicht hierbei vvar, eine Ausgangsbasis zu 
schaffen, von der aus Sinnelemente (Ihemen, Argumente, Erzahlungen etc.) und deren 
Relationen rekonstruierbar vverden. Dabei vrollte ich gezielt trotz meines theoretischen 
Fokus auf die Reproduktion einer ausdifferenzierten Kultur und der damit verbunde- 
nen theoretischen Annahmen, die in den Aufbau des Leitfadens flossen, offenbleiben 
für Rahmenbedingungen und Konsequenzen der Situation der Methodenlehre, vvie sie 
dureh die Lehrenden gedeutet und von mir nicht theoretiseh antizipiert vvurden. Offen 
bezieht sich beispielsvveise auf die Art der Kodes - expliziter Inhalt (Beispiel für einen 
V/as-Kode: Dealing vəith institutional change)” oder implizite Bedeutung ” (Beispiel für 
einen VVie-Kode: Differentiating disciplines by deficit”) — und auf die Gröfe der kodierten 


zü 


2 Hmerbei muss im Kontext von Leitfadenintervievvs bei der Ausvvertung dringend berücksichtigt 
vverden, vver vvelche Themen zu solchen macht. Ob also die Befragten Relevanzen setzen oder 
Yenen folgen, die ich als Intervievverin eingeführt habe. 

13 leh übernehme zvvar viele Schritte und Forschungsprinzipien der Grounded Theory und der ver- 
vvandten Situationsanalyse, vveiche von diesen im Zuge meiner Analyse ?edoch ab. Beispielsvveise 
habe ich zvvar auch Zitate als əlndikatorenc (Przyborski und VVohlrab-Sahr, zorab, S. z13ff.) para- 
phrasiert und aus diesen vviederum abstraktere sKonzeptex generiert, differenziere aber darüber 
hinaus nichtzvvischen Konzept und Kode. Bei meiner folgenden Ausdifferenzierung von Kodes geht 
es nicht um die Ordnung der Relationen unterschiedlicher Aktivitaten, sondern um verschiedene 
Auspragungen einer Aktivitat. Die Relationierung verschiedener Aktivitaten, Kodes, nehme ich 
mithilfe von Netzvverkvisualisierungen in Memos vor. 

14 Hierbei handelt es sich um eine Oberkategorie, die ich vielfach ausdifferenziert habe. Relevant 
vvurde sie, vvenn die Befragten im Kontext der Lehre von Bedingungen, Strategien und Konsequen- 
zen institutionellen VVandels sprachen. 

15 Diese Zvveiteilung der Analysedimensionen vvird in den meisten rekonstruktiv-hermeneutischen 
Verfahren so ahnlich vorgenommen, vvenn auch fevveils unterschiedlich betitelt. Przyborski und 
VVohlrab-Sahr sehen diese Unterscheidung in der Narrationsanalyse in den ə?narrativen und ar- 
gumentativen Passagencç, bei der Dokumentarischen Methode im simmanenten und dokumenta- 
rischen Sinngehaltxc und für die Obyektive Hermeneutik in der Unterscheidung von sobfektivefrl Be- 
deutungsstruktur 1...) und L..1 defni Bedeutungen, die vom Sprecher subğektiv intentional reali- 
siert vverdenx (ebd., S. 252). 

16 Bel diesem Kode geht es nicht um konkrete Elemente, die die befragte Person für die Methoden- 

lehrsituation als relevant beschreibt, sondern um die Logik, mit der Argumente formuliert und 

Prozesse nachgezeichnet vverden. Dieser beispielhafte Kode vervveist auf einen Akt symbolischer 

Grenzziehung, der von den Befragten geleistet vvird. Er enthalt Informationen zu Deutungssche- 

mas (Kategorien und ihren Relationen) und Bevvertungssystemen der Befragten. Dabei geht es im 

Zentrum nicht darum zu notieren, dass beispielsvveise eine Soziologin einer Ökonomin fehlendes 

Kontextbevvusstsein vorvvirft, sondern darum, dass die entsprechenden Disziplinen zvvar unter- 
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Sinneinheiten - eine Zelle, ein Satz etc. Für die Kodes formuliere ich explizit nicht 
den Anspruch, dass sie trennscharf zu sein haben. Da ich sie als Vervvefse auf Ele- 
mente der kulturellen Toolkits der Befragten deute und diese sich sovvohl ergünzen 
als auch überlappen, vvidersprechen und bestiötigen können, ist auch das Verhaltnis 
der Kodes entsprechend zu verstehen. 

ə/Elvents/actions/interactionsc (Corbin und Strauss, 1990, S. 12) sind mit Gerun- 
dien betitelt, denn əscoding vvith gerunds helps you detect processes and stick to the 
datax (Charmaz, zoo6, S. 49).”7 Mit der Zeit habe ich von der Praxis, Zeile für Zeile 
zu kodieren, Anstand genommen, da diese Ordnung sehlicht ein Layoutartefakt dar- 
stellt, und bin fedoch dabei geblieben, diese Form der offenen Kodierung seqzentiell 
vorzunehmen. 


Sequenzanalyse 

Die Bedeutung von VVorten und Sützen ist nichts diesen substantiell Inhörentes, son- 
dern ergibt sich in Relation zum Vor- und Nachhergehenden, folglich aus ihren Kon- 
texten heraus. Für die Rekonstruktion impliziter Deutungsmuster muss also rekon- 
strulert vverden, in vvelchem Kontext etvvas gesagt vvird. Dies führt zur Notvvendigkeit 
eines systematisch sequenzanalytischen Vorgehens, ” dessen Ziel es ist, ?herauszu- 
finden, vvelehe Mechanismen die Ausvvahl und Gestaltung sovvie die temporale und 
thematische Verknüpfung der Textsegmente steuernx (Fischer-Rosenthal und Rosen- 
thal, 1997, S. 153). Das sequenzanalytische Prinzip soll das systematische Verstehen 
anstelle von Ad-hoc-Interpretationen sicherstellen. Spezifiseh für die Strukturanalyse 
biografischer Intervievvs empfehlen Fischer-Rosenthal und Rosenthal folgende Fragen 
an den Text, die der Hypothesenentvricklung dienen: 


1. VVeshalb vvird dieses Thema an dieser Stelle eingeführt? 
2. VVeshalb vvird dieses Thema in dieser Textsorte prösentiert? 


schieden, aber gemaf5 einheitlichen Kriterien bevvertet vverden. Nur so ist es aus Perspektive der 
Befragten sinnvoll, sie entlang eines einheitlichen Maf$stabes zu vergleichen und Defizite zu dia- 
gnostizieren. lm Akt der Differenzierung vvird somit Gemeinsamkeit impliziert und basierend auf 
dieser Gemeinsamtkeit ergibt es Sinn, dass Disziplinen beispielsvveise im VVettbevverb um die bes- 
seren Deutungsangebote stehen. Die Unterscheidung zvveier Kodearten und damit analytischer 
Dimensionen entspricht in etvva der Unterscheidung der formulierenden und der reflektierenden In- 
terpretation der Dokumentarischen Methode (exemplarisch Nohl, 2077, S. 29). 

17 ərThink ofthe difference in imagery betvveen the follovving gerunds and their noun forms: describ- 
ing versus description, stating versus statement, and leading versus leader. VVe gain a strong sense 
of action and sequence vvith gerunds. The nouns turn these actions into topics. Staying close to 
the data and, vvhen possible, starting from the vvords and actions of your respondents, preserves 
the fluidity of their experience and gives you nevv vvays of looking at it. These steps encourage 
you to begin analysis from their perspective.c (Charmaz, 2006, S. 49) Da diese Praxis im Engli- 
schen leichter fallt, sind zahlreiche Kodes, die ich in diesem Stil benannt habe, englischsprachig. 
Die Prozessperspektive auf diese Art in den Kodierprozess einzubeziehen ist auch im Sinne der 
Toolkit-Theorie. Gemaf$ dieser besteht kulturelles VVissen vveder aus statischen Elementen noch 
ist ihr Einfluss auf Handeln deterministisch. Kultur vvird vvirksam əin actionc (Svvidler, 1986) und 
ist somit prozesshaft zu denken und idealervveise zu analysieren. 

18 psSozialvvissenschaftliche Rekonstruktionen von Deutungsmustern sind deshalb im Kern immer Se- 
quenzanalysen.c (Hervorhebung durch LK, Lüders und Meuser, 1997, S. 69) 
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3. VVeshalb vvird dieses Thema in dieser Ausführlichkeit bzvr. Kürze darge- 
stellt? 

4. VVas sind die möglichen thematischen Felder, in die sich dieses Thema 
einfüşt? 

5. VVelehe Themen (Lebensbereiche oder Lebensphasen ) vverden angesprochen 
und vvelche nicht? (Ebd., S. 153) 


Diese Fragen sollen helfen, vermeintlich Selbstverstindliches zu entfremden und 
daran ansehlief$end unterschiedliche Lesarten des Textes zu bilden. Diese entsprechen 
əgedankenexperimentell lentvvorfenenl möglichelnl Deutungsmusterinl L..1, die die 
vertexteten Auf$erungen plausibel erscheinen lassen, um dann in den folgenden Se- 
quenzen überprüfen zu können, vvelche der Lesarten aufgegeben vverden müssen oder 
vorlaufig aufrechterhalten vverden können-x (ebd., S. 7o). Somit können Interpretatio- 
nen systematisch getestet vverden. Das sequenzanalytische Vorgehen betrifft primar 
die Erzeugung der VVie- statt VVas-Kodes.”” Die kontextsensitive Sequenzanalyse ist 
zudem hilfreich für die Zuordnung rekonstrulerter kultureller Elemente, beispiels- 
vveise Klassifikationen, zur reprisentierten VVissenskultur oder zur reprasentierenden 
Kultur, da sich die kulturellen Kontexte vviederum im diskursiven Kontext einzelner 
Elemente abzeichnen. 

Im Sinne des iterativen Forschungsdesigns bin ich hinsichtlich des offenen, se- 
quentiellen Kodierens nicht mit fedem Intervievv gleich verfahren. So habe ich mit 
der steigenden Zahl kodierter Intervievvs den Detailgrad des offenen Kodierens neuer 
Imtervievvs reduziert. 1eh habe zvvar fedes Intervievv ungeachtet des Zeitpunktes in 
dem Forsehungsprozess einmal durchkodiert, fedoch im Zeitverlauf zunehmend auf 
bereits vorhandene Kodes zurückgegriffen bzvv. an diesen vveitergearbeitet.”” 


Biografisehe Fingangssequenz 

Auf Grund meiner Annahme, dass sich die persönlichen Kulturen der Lehrenden bes- 
ser vor dem Hintergrund ihrer Deutungen der eigenen Enkulturation verstehen lassen, 
habe ich für den Finstieg in die Intervievvs Gesprachsimpulse für narrative Sequenzen 
zur Biografie der Lehrenden gesetzt. Zur Ausvvertung dieser Abschnitte habe ich mir 
insbesondere Einsichten der von Schütze entvvickelten Narrationsanalyse zu Nutze 
gemacht (exemplariseh Schütze, 1983). Diese unterscheidet zum einen unterschied- 
Hiche Textsorten, vvie Erzahlung, Argumentation und Beschreibung, und ermöglicht 
somit den Zugang zu unterschiedlichen Modi von Kultur. Mit dem Narrativen In- 
terviev/ fokussiere ich in der FEingangssequenz auf Erzahlungen?" und dadurch auf 


19 Dabei sind selbstverstandlich beide Arten der Kodierung Ergebnis eines Verstehensprozesses. In 
der inhaltsanalytischen Kodierung geht es fedoch um die Markierung des Verstandenen, im zvvei- 
ten Fall um die Markierung des əVerstehenisl des Verstehensx (Hitzler und Honer, 1997, S. 24). 

20 Eline Übersicht über die Kodes und Kodierregeln, vvie sie zum Abschluss meliner Arbeit vorlagen, 
befindet sich im Anhang A.5. 

21 Für die Ausvvertung des gesamten İntervievvs sind für mich fedoch alle Textsorten relevant. Denn 
vvie bereits angedeutet interessieren mich auch Argumentationen und Evaluationen, vveil diese 
Momente symbolischer Grenzziehung sind, die Einblicke in die kulturellen Repertoires der Be- 
fragten ermöglichen. 
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non-deklaratives und nicht reflektiertes VVissen, da in dem durch die Erzahlung :ge- 
forderten oder induzierten Erinnerungsvorgang Findrücke, Gefühle, sinnliche und leibliche 
Empfindungen oder bisher zurückgedrüngte Komponenten der erinnerten Situationen vorstellig 
vvrerden, an die man sich lange nicht mehr erinnert oder über die man noch nie ge- 
sprochen hat. Dazu können auch solche gehören, die mit der Gegenvvartsperspektive 
nicht kompatibel sind oder nicht dem fetzigen Prisentationsinteresse des Biographen 
und den Regeln der gegenvvartig vvirksamen kollektiven Diskurse (...1 entsprechen.c 
(Hervorhebung im Original, Rosenthal, zo14, S. 512)”” Der inhaltliche Fokus der EFin- 
gangssequenz auf eine autobiografische Erzahlung ist für mich sinnvoll, um die Frage 
nach dem Zusammenhang der Identitit, persönlichen Kultur und des Lehrhandelns 
der Befragten zu beantvvorten und somit auch die Frage nach der ?biographischelnl 
Bedeutung des in der Vergangenheit Erlebten, als auch fnach der) L...1 Bedeutung der 
Selbstprisentation in der Gegenvrartc (ebd., S. 515). In der Kodierung dieser Sequenz 
bin ich, vvie bereits beschrieben, vorgegangen, habe dabei fedoch fedes Intervievv un- 
geachtet des Zeitpunktes im Forschungsprozess mit gleichbleibender Gründlichkeit 
kodiert. Dies liegt in der Besonderheit der sEröffnungspassagex des Intervievvs be- 
gründet, in der əsich die befragten Personen 1...) höufig in besonders verdichteter 
Form Tprisentierenl, so dass hier oft geradezu das ?Mottoc einer Lebensgeschichte 
erkennbar vvirdc (Przyborski und VVohlrab-Sahr, zorab, S. z68). 


Fallrekonstruktion 

Basierend auf dem ersten Kodieren zvvefer Falle habe ich für feden Fall ein Sforymemo 
(eigene Bezeichnung) zu den sMethodenbiografienx der Befragten verfasst, in dem ich 
im Sinne eifner əFallrekonstruktionc ene vviederkehrenden Deutungsmuster identifi- 
ziert und niedergeschrieben habe, die einzelne Intervievvs pragen. Diese entsprechen 
einem dominanten Leitmotiv, vvelches ich zum einen als Vervveis auf die Methoden- 
identitüt der individuellen Befragten deute und das zum anderen ihr Lehrhandeln ver- 
stindlich macht. Diese Zusammenhange habe ich mir über die in ATLAS.ti mögliche 
Netzvverkvisualisierung der Kodes dieser TIntervievvs erschlossen. Fin Beispiel für so 
ein Netzvverk findet sich im Anhang A.6. VVahrend sich meine Kode- und Memoarbeit 
dahingehend im Laufe des Forschungsproyektes verinderte, dass über den stindigen 
Vergleich auch zvvischen den Fallen eine theoretische Verdichtung stattfand, habe ich 
die fallspezifisehen Storymemos über das gesamte Profekt hinvveg gleichbleibend für 
alle Intervievvs einzeln verfasst. Sie sind Teil der Routine, mit der ich mir neue Felle 
erschlossen habe. 


Fallvergleich 
Quer zur Einzelfallanalyse steht durechgöngig der Vergleich der Falle als auch die fall- 
übergreifende Rekonstruktion von Deutungsmustern. 

Nach der offenen Kodierung der ersten beiden TIntervievvs vvar die Anzahl der Ko- 
des bereits umfassend. Entsprechend habe ich begonnen, sie in einem ersten Durch- 


22 Fischer-Rosenthal und Rosenthal unterscheiden hierbei zvvischen serlebteflrl und L..1 erzahltefrl 
Lebensgeschichtec und bauen damit auf einer Unterscheidung auf, die meiner Unterscheidung 
des inhaltsanalytischen und rekonstruierenden Kodes ahnelt. 
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lauf zü systematisieren, redundante Kodes zusammenzuführen und einander zuzu- 
ordnen, vvenn sie unterschiedliche Dimensionen bzvv. Auspragungen der gleichen 
Aktivitat abbildeten.”” Zur Unterstützung der Übersicht über die so entstandenen 
Haupt- und Unterkategorien habe ich mich an der Konvention orfentiert, die Friese für 
die Arbeit mit ATLAS.ti vorsehlagt (2014, S. 108fT.). So habe ich das Label der Haupt- 
kategorie (die Aktivitat) vorangestellt und dureh Groföbuchstaben visuell abgehoben 
und die fevveilige Spezifizierung dessen innerhalb des Kodelabels in Kleinbuchstaben 
angefügt, beispielsvveise: 


“, CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
” CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
“, CHANGING TEACHIN 
” CHANGING TEACHIN 


: updating 

: as part of ovyn teaching careerx development 
: cutting methodsistatistics 

: along perception of external demands 

: changing softvvare 

: expanding qualitative methods” teaching 

: formal aspects 

:in dependence on staff resources 

: more statistics/methods 


qa dqadqadadyhadaddn 


: reducing complexity/requirements 


Daran ansehliefğend habe ich mich für eine erste Exploration der Kodes mithilfe von 
Heuristiken der Clark”schen Sitvationsanalyse entschieden (Clarke, Friese und VVashb- 
urn, 2018), insbesondere für die Situationsmap (für einen Aussehnitt, siehe 11 und ız, 
für die Fortführung der Map, siehe A.4). Der Einsatz der Map diente der Absicht, einen 
ersten systematischen EFindruck davon zu bekommen, vrovon die Methodenlehrsitua- 
tion gedeutet durch die Lehrenden handelt.”” Die Situationsmap half mir, Sinneinhei- 
ten — sall the potentially analytically pertinent human Tündividuals, groups, organiza- 
tions, institutions, subcultures)) and nonhuman, material, and symbolic/discursive 
elements (ebd., S. 128) — der Methodenlehrsituation in den kodierten Intervievvs zu 
identifizieren und entsprechend dieser von Clarke vorgeschlagenen Klassifikation zu 
ordnen. Kulcturelle Elemente sind Teil dieser Klassifikation. 


23 Dieser Schritt öhnelt dem əAxialen Kodierenc der Grounded Theory, ?edoch habe ich hierbei keine 
əSchlüsselkategoriec aus dem Material induktiv identifiziert. Die zuvor von mir theoretisch be- 
gründete Schlüsselkategorie ist die des Deutungskonfliktes. 

24 The analytic focus of a situational map is the situation broadly conceived. The core goal is to 
descriptively lay out all the human and nonhuman elements in the situation of inquiry. The ques- 
tions are: VVho and vvhat are in this situation? VVho and vvhat else may matter in this situation? 
VVhatother elements may make a difference in this situation?x (Clarke, Friese und VVashburn, 2018, 
S.127) 
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Mit dem Ziel, eine erste (stets vorlaufige)”” Version der Situationsmap zu erstellen, 
bin ich die bisherigen Kodes durchgegangen und habe mithilfe von Clarkes Systema- 
tisierung fene Entititen identifiziert, die - gemaf$ den Deutungen der Befragtenl - 
entvveder das Bezugsproblem der kodierten Aktivitöten darstellen (Ursache) oder de- 
ren Ziel (Motivation). Parallel hierzu habe ich begonnen, die Relationen zum einen 
der Elemente der Situationsmap als auch die Relationen der Kodes zu analysieren. 
Hierfür habe ich innerhalb von ATLAS.ti kookkurrente?” Kodes und andere Einheiten, 
vvle konkrete Zitate, als Netzvverke visualisiert. Hierbei bin ich entvveder von einer 
Gruppe von Kodes ausgegangen, die ich als Dimensionen einer Aktivitat deute oder 
von denen ich basierend auf der sequenzanalytischen Interpretation annahm, dass 
sie gemeinsam auf ein latentes Phönomen vervveisen. Um deren Relationen zu er- 
kunden, habe ich mir die Zitate anzeigen lassen, über die die Kodes verbunden sind. 
Sie ermöglichen die Rückbindung der Kodes an ihren Erzahlkontext. Dadureh vvurde 
mir der Inhalt der Relation der Kodes zugingig und diese vvurden so interpretier- 
bar. Ergebnisse zu derartigen Beziehungen habe ich in Memos festgehalten. VVenn 
es mir nicht darum ging, Annahmen zu Zusammenhaöngen zu testen, sondern offen 
zu erkunden, habe ich mir ausgehend von einem spezifischen Kode die kookkurren- 
ten Kodes anzelgen lassen, vvieder deren Relationen mithilfe des Kontextes (Zitate) 
qualifiziert,”7 und bin so von einem Kode im entstehenden Netzvverk zum nöchsten 
gevvandert, bis ich Kodes als Phainomengrenzen gedeutet habe. 

Mit den Maps und den bereinigten Kodes konnte ich nun vvieder an die ersten 
Imtervievvs herantreten und habe vergleichend gefragt, vvelche Elemente und Relatio- 
nen in beiden existieren, vvelche nicht und vor allem, vvenn sie existieren, invvievveit 
deren Qualitat sich ihnelt oder nicht und dies umfassend in Memos festgehalten. So 
spielen beispielsvveise in den ersten beiden Tntervievvs (into7 und intı3) Kolleg:innen 
eine vvichtige Rolle in den Erzahlungen vergangener vvie gegenvvartiger Praktiken im 
Zusammenhang mit der Methodenlehre. In einem Fall vvurden sie fedoch primir zur 
Abgrenzung herangezogen, zur Markierung eines Unterschiedes zvvischen der befrag- 
ten Person und ihrem sozialen Umfeld im universitören Kontext. Die eigene Karriere 
inklusive der gegenvvartigen Methodenprofessur ist demnach Resultat ihrer Andersar- 
tigkeit hinsichtlich methodiseher Kompetenzen und Tnteressen. Im Fall einer anderen 
befragten Person vvurde auch eine individuelle Erfolgsgeschichte erzahlt, diese fedoch 
gestützt auf das soziale Umfeld, das die Karriere begleitet hat. So vvurde die Betonung 


25 Dabei sind alle vermeintlichen Produkte (Memos, Maps, Kodes) dieser frühen Phase im For- 
schungsprozess vorlaufiger Natur, die mir als Basis für vveitere Intervievvs und ihre Ausvvertungen 
dienen (siehe schematisch für diesen iterativen Prozess Abbildung 13). So erkannte ich frühzeitig 
den von mir durch meinen starken Fokus auf die VVissenskulturen unterschatzten Einfluss der Stu- 
dierenden auf den Prozess der Rekontextualisierung. Die Befragten raöumten diesen vielfach viel 
Raum in ihren Erzahlungen ein, so dass ich entsprechende Nachfragen auch in meinen Leitfaden 
übernahm. 

26 Die Relation, eben Kookkurrenz, zvveter Kodes ergibt sich für die Softvvare aus dem Zitat, vvelchem 
ich beide Kodes zugeordnet habe. 

27 Dieses Verfahren ist technisch vergleichbar mit der Inspektion der fallspezifischen Methodenbio- 
grafie, siehe Anhang A.6, allerdings habe ich in der fallübergreifenden Analyse Kodes ungeachtet 
der Fallgrenzen zueinander ins Verhaltnis gesetzt. 
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Abbildung 13: Schematischer Ablauf des Forschungsprozesses (Przyborski und VVohlrab-Sahr, 
2014, S. 209, in Anlehnung an Strauss, 1991) 


Datenerhebung Memo sehreiben 


—. 
0 


der Kompetenzen ihrer Mitstreiter:innen ihrer biografischen Stationen als Beleg ei- 


gener Kompetenzen herangezogen. Erst der Fallvergleich half mir zu erkennen, dass 
zum einen das geteilte Narrativ einer individuellen Erfolgsgeschichte im Methodenbe- 
reich mit einem gegensötzlichen Rollenverstandnis einhergehen kann (AufSensefter:in 
vs. Mitglied einer besonderen Gemeinschaft), und dass zum anderen dieses Rollenver- 
standnis, vvelches die Befragten zu ihren Kolleg:innen in Relation setzt, auch prigt, 
vrie über die Organisation der Methodenlehre gesprochen vvird. So konnte ich erste 
Gemeinsamkeiten und Untersehiede identifizieren. 


Systematisierung mit Typiken 
Da das Ziel meiner Analyse nicht beim Sinnverstehen der einzelnen Befragten und ih- 
ren Lehrkontexten stehen bleibt, sondern die Rekonstruktion kultureller Muster sozia- 
ler Gruppen (zum Beispiel Methodenlehrende, qualitativ und quantitativ Forschende 
und Lehrende) anstrebt, habe ich, vvie beschrieben, durchgangig mit dem Prinzip des 
stdndigen Vergleichs, vor allem des Fallvergleichs gearbeitet. Die dadurch identifizierten, 
fallübergreifenden Muster, die ich als Kulturen deute, entsprechen einer theoretischen 
Generalisierung des empirisch Beobachteten. 

Für diese qualitative Form der Generalisierung habe ich Typologien erstellt: Typo- 
logien von Deutungsmustern und -konflikten, Typologien des Umgangs mit diesen 
Konflikten und somit Typologien des Lehrhandelns und -deutens. 


Grundsötzlich handelt es sich bei feder Typologie um das Ergebnis eines Grup- 
pierungsprozesses, bei dem ein Obyektbereich anhand eines oder mehrerer 
Merkmale in Gruppen bzvv. Typen eingeteilt vvird L...1, so daf$ sich die Ele- 
mente innerhalb eines Typus möglichst öhnlich sind (interne Homogenitüt auf 
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der sEbene des Typuse) und sich die Typen voneinander möglichst stark un- 
terscheiden (...1. Mit dem Begriff Typus vverden die gebildeten Teil- oder Un- 
tergruppen bezeichnet, die gemeinsame Figenschaften aufvveisen und anhand 
der spezifischen Konstellation dieser Eigenschaften beschrieben und charak- 
terisiert vverden können. I...1 Entsprechend besteht (eder Typus (1.) aus einer 
Kombination von Merkmalen, vvobei fedoch zvvischen den einzelnen Merk- 
malsauspragungen nicht nur empirische Regelma3figkeiten (Kausaladaquanz), 
sondern (2.) auch inhaltliche Sinnzusammenhönge (Sinnadiquanz) bestehen 
sollten. (Kluge, zooo, S. z) 


Da mein theoretisches Interesse fedoch in den meisten Fallen nicht bei einzelnen 
Akteur:innen oder Studienstandorten İiegt, sondern bei den (sich ergünzenden, sich 
vvidersprechenden, redundanten etc.) Elementen der persönlichen kulturellen Toolkits 
der Lehrenden und der öffentlichen Kulturen, vvie sie beispielsvveise in den Studien- 
strukturen oder Lehrbüchern materialisiert vverden, arbeite ich primir mit Typiken 
statt Typen. Diese beiden Auspragungen von Typologien unterscheiden sich dahin- 
gehend, sob namlich fevveils nur eine Dimension eines Falls in den Typus eingeht, 
oder ob Typen aus einer Abstraktion des Vervveisungszusammenhangs aller zentralen 
Dimensionen des Falles gevvonnen vverden. Nach dem ersten Verfahren vereinigt der 
Fall untersehiedliche Typiken in sich T...1, nach dem zvveiten entsteht der Typus aus 
dem sinnlogischen Zusammenhang der unterschiedlichen Dimensionen bzvr. tragen- 
den Kategorienx (Hervorhebung durch LK, VVohlrab-Sahr, 1994, S. 274: vgl. Nentvvig- 
Gesemann, 2007). Da es in mefner Analyse um die Rekonstruktion əkollektivelr1 Ori- 
entierungc statt um seinel...1 Individualgeschichtec (VVohlrab-Sahr, 1994, S. 272) geht, 
ist die Typik die angemessene Heuristik für die Systematisierung bzvv. Abstraktion 
und Generalisierung meiner empirischen Beobachtungen. Mit Bohnsack (bzvr. Mann- 
heim) deute ich sie als sErfahrungsraums (exemplariseh Bohnsack, zoo7)7” und somit 
als eine Quelle von Elementen der persönlichen Kulturen der Lehrenden, die diese mit 
yenen mit öhnlichen Erfahrungen im Zuge ihrer Biografien teilen. Diese können kultur- 
vvie sozialraumspezifische Erfahrungen sein. Diese geteilten Erfahrungsröume habe 
ich, vvie im vorherigen Absatz beschrieben, durch die Relationierung der Kodes, die 
ich als kulturelle Elemente von Relevanzen, Bevvertungen etc. deute, rekonstruiert. 

Typiken sind vor allem für die folgenden Kapitel 7 bis ıo bedeutsam, da sie als 
methodisches Instrument der Strukturierung meiner empirischen Arbeit zugrunde 
İiegen. In Kapitel 7 beginne ich mit der Basisfypik Soziologie, vvelche im Sinne einer 
disziplinaren Identitöt meiner Befragten ihre geteilte kulturelle Basis darstellr. Diese 
sehlagt sich nicht nur explizit in ihren Selbstbeschreibungen nieder, sondern auch 


28 pəDas Konzept des konfunktiven Erfahrungsraums fasst also eine von der konkreten Gruppe ge- 
löste Kollektivitat grundlagentheoretisch. Es verbindet diefenigen, die an VVissens- und Bedeu- 
tungsstrukturen teilhaben, vvelche in einem bestimmten Erfahrungsraum gegeben sind. Zugleich 
ist diese Kollektivitat, vvie vvir gesehen haben, keine dem Einzelnen externe, ihn zvvingende oder 
einschrankende, sondern eine, die Interaktion und alltagliche Praxis ermöglicht, die gemeinsame 
Handlungsvollzüge ohne Umvveg über den Subfektbegriff beschreibbar machtc (Przyborski, 2004, 
S. 29). 
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in ihren Deutungen von Disziplin, Methode und ihrer Reprösentation in der Metho- 
denlehre. Hieran anschlief$end steht in Kapitel 8 die Typik der Deutungskonflikte im 
Zentrum, in Kapitel 9 die Typik des Umgangs mit Deutungskonflikten und in Kapitel 1o 
die Typik der methodologischen Kulturen. Somit stehen einzelne Typiken in meiner Ar- 
beit für spezifische Elemente der kulturellen Toolkits der Methodenlehrenden, die 
im VVechselverhəltnis zu unterschiedlichen öffentlichen Kulturen stehen. Damit ver- 
vveisen Typiken nicht nur auf Deutungen, sondern möglichervveise auch auf deren 
materialisierte Formen, vvie Studien- und Rollenstrukturen, oder das aus ihnen re- 
sultierende Lehrhandeln. Somit entsprechen Typiken in meiner Vervvendungsvveise 
auch einzelnen Dimensionen des Rekontextualisierungsvvissens der Lehrenden. In 
den folgenden Kapiteln vverde ich die Typiken zum einen empirisch herleiten und 
zum anderen theoretiseh einordnen. 


6.3 Materieller Zugang zu Kultur 


Zusatzlich zum diskursiven Zugang zu Kultur, den die Intervievvs ermöglichen, habe 
ich Plöne von Methodenlehrveranstaltungen (Syllabi) erhoben,”” die ich als Obğekte der 
öffentlichen Lehrkultur und fener Lehrpraxis deute, die in den Intervtevvs sprachlich 
zum Ausdruck kommt. 

Syllabi dokumentieren die Inhalte einzelner Lehrveranstaltungen. Sie können des 
VVeiteren Informationen zu Literaturquellen beinhalten sovvie Informationen zu den 
organisatorischen Rahmenbedingungen der Veranstaltungen (Ort, Zeit, Lehrperson, 
Einbettung in Studienordnung etc.). Dabei existiert nicht zvvingend zu feder Veran- 
staltung ein soleher Syllabus und auch ihre Form ist nicht standardisiert. Abbildung 
ı4 zeigt beispielhaft den Aussehnitt eines solehen Dokumentes.”” 

Ich deute Syllabi als Produkte der Rekontextualisierungsleistung der Lehrenden. 
Sie dokumentieren Kategorien des Methodenvvissens im Kontext der Lehre und 
differenzieren diese vviederum in ihre Elemente aus. So zeigt der Beispielsyllabus, 
dass das einführende VVissen quantitativer Methoden pro Semester in 15 bzvr. unter 
Aussehluss der letzten beiden, klausurbezogenen Sitzungen in 13 İlnear geordne- 
te Unterkategorien ausidfferenziert vverden kann. Streng genommen sind Syllabi 
Teilprodukte der Re-Kontextualisierung, da sie Bestandteil des andauernden Re- 
Kontextualisierungsprozesses der Lehrpraxis sind, in dem sie einer semesterlangen 
Veranstaltung zeitliche und inhaltliche Ordnung geben und damit einer Festle- 
gung der Lehrenden entsprechen, vvann, in vvelcher Reihenfolge, vvelche Inhalte 


29 lechstütze michin meiner Ausvvertung zusatzlich aufStudien- und Prüfungsordnungen der lokalen 
Studiengange. Diese Dokumente sind frei verfügbar auf den Homepages der Universitaten. Sie er- 
möglichen mir primar den Nachvollzug formal-?iuristischer Rahmenstruktur der Studiengange, die 
auch die Methodenlehrsituation pragen. Studien- und Prüfungsordnungen dienen dem Verstind- 
nis der Relationen der Lehrveranstaltungen und zur Überprüfung von Vervveisen auf Regularien 
aus den İntervievvs. 

30 Verfügbar unter https://vvvvvv.ls4.soziologie.uni-muenchen.de/studium lehre/sosezo/methoden 
einfuehrung/methoden.pdf, letzter Zugriff: 25.04.2022 
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Abbildung 14: Ausschnitt Beispielsyllabus, ?Vorlesung Finführung quantitative Methodenc, Uni- 
versitt München 


V) VVÖCHENTLICHES PROGRAMM (in Klammern: Literaturangabe für D z Diekmann) 


Zu diesen Mittvvochsterminen vvird yevveils auf Moodle das Vorlesungsvideo bereitgestellt sovvie die 
dazugehörigen Materialien (Übungsaufgaben, Skript). Studieren Sie die Materialien in der VVoche bis 
zum nüchsten Terminl 


01, 22.04. Merkmale 8. Ziele Sozialforschung, Forschungsprozess (D Kap. 1, Kap. II,3) 

02. 29.04. VVissenschafistheoretische Grundlagen (D Kap. IV, 3-6) 

03. 06.05. Methodologische Grundlagen: Variablen und Hypothesen (D Kap. IV, 1-3) 

04. 13.05. Messen, Skalieren, Indizes (D Kap. VI) 

05. 20.05. Forschungsdesigns 1: Experimentelle Designs (D Kap. VIII, XIII, 2) 

06. 27.05. Forschungsdesigns II: Querschnitt-, Trend- und Paneldesigns (D Kap. VII) 

07, 03.06. Ausvvahiverfahren (D Kap. IX) 

08. 10.06. Quantitative Befragungen I: Grundlagen, Frageformulierung (D Kap. IX, 6, X 1-2,5,6) 
09. 17.06. Quantitative Befragungen II: Antv/ortskalen, Fehler im intervievv (D Kap. X, 4, 7-10) 
10. 24.06. Quantitative Befragung III: Befragungsformen: Beobachtungen (D Kap. X, 12, XI) 
11. 01.07. Inhaltsanalyse, nicht-reaktive Erhebungsverfahren (D Kap. XII, XılI) 

12. 08.07. Ausvvertungen: Grundausvvertungen (D Kap. XIV, 1-4) 

13. 15.07. Ausvvertungen: Einfache Zusammenhangsanalysen (D Kap. XIV, 5,7) 

14. 22.07, Kein neuer Stoff, nur Klausurvorbereitungl 

15. 29.07. Klausur 


VI) LITERATUR 
Die Vorlesung stützt sich insbesondere auf das folgende Lehrbuch, vvir empfehlen Ihnen eine 
Anschaffung: 


e Diekmann, Andreas (2014): Empirische Sozialforschung. Reinbek: Rovvohit. (Auflagen 
ab 2006 sind gleichermaften geeignet.) " 


Ergünzend vverden folgende Lehrbücher empfohlen (über Moodle verfübar): 


ə Opp, Kari-Dieter (2014): Methodologie der Sozialvvissenschaften. VViesbaden: Springer 
VS (Online über die Bibliothek verfügbar). 

ə Sehnell, Rainer/Hili, Paul/Esser, Elke (2013): Methoden der empirischen 
Sozialforschung. München: Oldenbourg. 


relevant gemacht vverden. Situative Adaptionen sind damit selbstverstindlich nicht 
ausgeschlossen, aber der Syllabus stellt mindestens die Ausgangsbasis für diese dar. 

Mein empirischer Fokus liegt spezifisch auf fenen Syllabi, die verpflichtende 
Methodenlehrveranstaltungen reprisentieren. Diese vverden vor allem für das BA- 
Studium definiert. Diese Veranstaltungen müssen durch BA-Studierende besucht 
und bestanden vverden, um das Soziologiestudium abzuschliefğen und die damit 
verbundene formale Qualifikation zu erhalten. In grundsötzlicher Übereinstimmung 
mit den Empfehlungen der Deutschen Gesellschaft für Soziologie (DGS) zur Ausgestaltung 
soziologischer Bachelor- und Master-Studiengünge (zoos) definieren alle Standorte (siehe 
Anhang A.1) verpflichtende Methodenveranstaltungen gebündelt in Pflichtmodulen. 
Dabei varilert die ievveilige Zusammensetzung dieser Module bezüglich der Anzahl 
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und Inhalte der Veranstaltungen und vveieht somit von diesen Empfehlungen ab." 
Die Besonderheit verpffichtender Methodenlehrveranstaltungen für das vorliegende 
Forschungsinteresse İiegt zum einen darin, dass sie alle Studierenden adressieren, 
anstatt individuelle Spezialisierungen zu ermöglichen. Zum anderen deute ich diese 
als cinführend konzipierten Veranstaltungen als prototypische,”” de-kontextualisierte 
Vorstellungen legitimen Methodenvvissens. Durch die Modularisierung der Veranstal- 
tungen vvird es notvvendig, mefhodisches VVissen als separate Kategorie von theorefischem 
und gegenstandsspezifischem VVissen zu unterscheiden (siehe Kapitel 5.2). Diese Aus- 
differenzierung von Methodenvrissen als eigene Kategorie sovvie die immanente 
Bevvertung einer Pflichtveranstaltung legen es nahe, die m halte als für Soziolog:innen 
notvvendiges methodisches Minimahyissen (siehe Kapitel 4.1) zu konzeptualisieren. 

Die Konzeptualisierung der Syllabi verpflichtender BA-Methodenveranstaltungen 
im Soziologiestudium als Materialisierung prototypischer Kategorien ermöglicht auch 
ihre Deutung als Obyekt der Grenzarbeit ihrer Autor:innen und somit implizit der Kul- 
turen, die sie innerhalb der Methodenlehre reprisentieren. Mögliche in-/out-group- 
Konstellationen in diesem Kontext sind fene, die im Zentrum von Kapitel 3 stehen: die 
Unterscheidung von VVissenschaft und Nicht-VVissenschaft, zvvisechen Soziologie und 
anderen Disziplinen sovvie zvvischen methodologischen Kulturen innerhalb und quer 
zur Soziologie. Dabef ist die Grenzziehung bzvv. eben Kategorisierung bereits durch 
Titel der Veranstaltungen impliziert, beispielsvveise Veranstaltungen zu vyssenschaftli- 
chen, soziologischen oder qualitativen/quantitativen Methoden. 


6.3.1 Datenerhebung 


Für die Erhebung der Syllabi habe ich die Verantvvortlichen der Methodenmodule der 
Soziologiestandorte per E-Mail kontaktiert (für das Anschreiben, siehe Anhang A.8) 
und um ihre und die Syllabi ihrer Mitarbeitenden gebeten. Als Kompromiss zvvischen 
dem VVunseh, einen Zeftverlauf in den Daten abzubilden, um mögliche Dynamiken 
bzvv, Stabilitaten zu erkennen, und dem Anspruch, die Befragten nicht zu sehr zu 
belasten, habe ich um die Syllabi ab dem VVintersemester zorz bzvr. 2o13 gebeten.”? 
Ganz im Sinne der im Unterkapitel 4.1.6 thematisierten individualistischen Kultur 
der VVissenschaft (Campbell u. a., 1977, S. 52) vvurden die Syllabi von den Kontak- 
tierten mehrheitlich als Eigentum der fevveiligen Lehrperson und nicht als Teil einer 
öffentlichen Lehrkultur verstanden. Als Resultat vveigerten sich die Kontaktpersonen 
zumeist, die Dokumente anderer zugöngig zu machen. In Folge vvurden anhand der 
Vorlesungsverzeichnisse der Universititen all fene Lehrenden identifiziert und ange- 
sechrieben, die im entsprechenden Zeitraum eine Veranstaltung innerhalb der zuvor 


31 Für eine Diskussion der Literatur zur Empfehlung der DGS, siehe Kapitel 4. 

32 pəlClategories are represented as prototypes iin the eyes of observers, a prototype is a setofattribu- 
tes that define the category and distinguish itfrom others. Thus, prototypes accentuate intragroup 
similarities and intergroup differences and submerge intra-category variability and diversity in a 
single representation that characterizes an entire group.c (VVang, Rao und Soule, 2019, S. 6) 

33 Die Erhebung der Syllabi ist von November zor? bis Ende zo18 erfolgt. 
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avsgevvahlten Studiengange gelehrt haben, die gem3f der Studienordnung einem Me- 
t(hodenmodul zugeordnet vvar. Insgesamt konnten so 759 Lehrplane aus dem Zeitraum 
2013 bis 2018 für BA- vvie MA-Veranstaltungen erhoben vverden. 

Auf Grund der Komplexitit dieser Kontaktphase zum Feld?” und entstandener 


Zvveifel hinsichtlich der Datenqualitat der Vorlesungsverzeichnisse”” 


36 


ist es nicht mög- 
lich, fundierte Angaben zum Nonresponse”” anzugeben und Rücksehlüsse auf die In- 
ferenzpopulation zu ziehen. So musste ich als Konsequenz Abstand nehmen von dem 
ursprünglichen Vorhaben, die Methodenlehre aus fünf Studieniahren im Sinne einer 
Vollerhebung abzubilden. Trotz der Ungevvissheit hinsichtlich der Aussagekraft der 
Daten habe ich entschieden, mich dem analytischen Potenzial der Syllabi im Hinblick 


auf mein Interesse an der Lehrkultur explorafiv zu naühern. 


Aufbereitung 

Für ein Mindestmaf$ an Kontrolle über die eingegangenen Syllabi vvurde fede Ver- 
anstaltung daraufhin überprüft, ob sie den zuvor definierten Ausvvahlkriterien ent- 
spricht, und vvurde im negativen Fall ausgesehlossen. Nach dieser Prüfung vvurden die 
Metadaten (Veranstaltungs- und Modulrtitel, Pflicht- oder VVahlstatus, Universitit, Stu- 
diengang, Lehrperson, Semester) aller entsprechenden Veranstaltungen tabellariseh 
zusammengetragen, inklusive der Lehrinhalte und Literaturangaben.”7 Anschlie$end 
vrurde für die explorative Analyse aus den zugesendeten Lehrplanen ein Textkorpus 
zusammengestellt, vvelcher die verpflichtende Methodenlehre im Zeftraum der Studi- 
eniahre von zoıs/16 bis zor?/185” abdeekt und dabei auf die Pflichtveranstaltungen der 
BA-Studiengünge fokussiert. Anhand der Zusendungen, die die angefragten fünf Vah- 
re umfanglich abdecken, vvurde ersichtlich, dass sich die Lehrinhalte in den meisten 
Fallen nicht von einem Studienfahr auf das nachste indern - unter der Vorausset- 
zung, dass in dem Zeitraum keine Neubesetzung der Methodenprofessur erfolgt ist. 
Aus diesem Grund vvurde das Datenmaterial der drei /ahrgönge 2oı5/16 bis zo17/18 


34 Teilvveise vvurde ich beispielsvveise an Kolleg:innen vervviesen oder habe Dokumente von Personen 
bekommen, die nicht zur Zielgruppe gehörten. 

35 Zusatzlich zu den in der vorhergehenden Fuf$note beschriebenen İrritationen vvurden Anfragen 
zum Teil mit dem Vervveis abgelehnt, die entsprechenden Personen hatten in dem Zeitraum gar 
keine Methodenveranstaltungen gelehrt. Da mir keine Daten zur Verfügung stehen, die mich vvie- 
derum die Angaben der Vorlesungsverzeichnisse prüfen lassen, ist die Bestimmung der Ausvvahl- 
gesamtheit nicht möglich. 

36 Dies bezieht sich nicht nur auf fene Personen, die sich nicht zurückgemeldet oder vervveigert ha- 
ben. Auch fene Lehrenden, die mir Syllabi zugesendet haben, haben dies vielfach entlang einer 
eigenen Systematik getan (zum Beispiel entlang einer selektiven Ausvvahl von Semesternund Ver- 
anstaltungen aus den fünf angefragten lahren, es gab Vervveise auf ihnen nicht mehr verfügbare 
Dokumente, Vervveise auf gleichgebliebene Inhalte, Zusendung von Syllabi zu nichtvon mir iden- 
tifizierten Veranstaltungen etc.). 

37 Ot vvird der genannten Literatur eine ordinale Ordnung zugevviesen, die sie ahnlich der Veran- 
staltungslogik in Pflicht- und VVahlliteratur unterscheidet. Da diese Unterscheidung iedoch nicht 
durchgngig gemacht vvurde und keine Indizien für die zugrunde liegende Systematik bzvv. Moti- 
vation dieser Zuvveisung vorliegen, konnte die Information in der Analyse nicht genutzt vverden. 

38 Die lahre zuvor vvaren besonders schlecht abgedeckt. 
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zusammengeführt, um lückenfüllend die verpflichtende Methodenlehre eines Studien- 
yahres, das heif$t VVinter- und Sommersemester, in Form ihrer Lehrplane abzudecken. 

Das Korpus, auf dem die folgenden Ausvvertungen basieren, deckt schluss- 
endlich die verpflichtende Methodenlehre von rund 82,6 ?6 der soziologisechen 
BA-Studiengünge in Deutschland, Österreich und der Sehvveiz ab. Da auch aus 
den enthaltenen Studiengingen nicht zu allen Kursen Syllabi vorliegen, liegt die 
Abdeckung aller verpflichtenden Methoden-BA-Veranstaltungen (Vorlesungen vvie 
Seminare) bei 61,2 96.” Dies entspricht 169 Syllabi. 

Auf Grund meines theoretischen Interesses an der Reproduktion spezifischer VVis- 
senskulturen innerhalb der Lehre habe ich in einem letzten Sehritt der Datenauf- 
bereitung die Syllabi gemaf$ ihren Veranstaltungstiteln kodiert als allyemeine Finfüh- 
rung (AB), Vertiefung Methoden (VM), ” qualitative oder quantitative Finführung (QualiE oder 
QuantiE) bzvv. als deren Pendats YVertiefung Methoden qualitatiy (VMQuali) oder Vertiefung 
Methoden quantitativ (VMQuanti) und zuletzt als Sfatistikveranstaltungen 1 (SI) und II 
(S2). 


6.3.2 Üuantitative Rekonstruktion kultureller Muster 


Ich verstehe die Syllabi primör als Dokumente der Klassifikation im Rahmen der so- 
ziologisehen Methodenlehre. Ihre Angaben zu konkreten Lehrinhalten einzelner Ver- 
anstaltungen vvie auch zur entsprechenden Literatur, vvie Lehrbüchern, Sammelbiön- 
den oder Studien, vverden als Marker symboliseher Grenzen konzeptualisiert. Dabei 
konzentriere ich mich in der hier dargestellten Analyse auf die symbolische Grenz- 
ziehung, die durch die Lehrenden über die VVahl von Lehrliteratur, dargestellt als 
Literaturangaben der Syllabi, vorgenommen vrird. Motiviert ist dies durch die An- 
nahme, dass die im Kontext der Methodenlehre eingesetzte Literatur reprisentativ ist 
für das fevveilige zu lehrende kulturelle VVissen. Entsprechend sind die Lehrbücher, 
Studien und Sammelbande, vvie in Unterkapitel 4.2 dargestellt, als kulturelle Obyekte 
vvichtiger Bestandteil der Rahmung von Methodenvrissen. Sie stehen gleichermaf$en 
für Teile des persönlichen kulturellen Repertoires der Lehrenden und des öffentli- 
chen Repertoires der Disziplin und methodologisehen Kulturen. Empiriseh sichtbar 
vverden die symbolischen Grenzen mithilfe der Netzvverkanalyse. Zunachst vverde ich 
die Entscheidung begründen, die bibliografischen Netzvverke als Marker symbolischer 
Grenzen zu operationalisieren. Anschliefend folgt die Darlegung des methodischen 
Vorgehens beim Messen dieser Grenzen. 


Literaturvervveis als kulturelle Markierung 

Die Tatsache, dass die VVissenschaft einen grof$en Teil ihrer Kommunikation über 
Publikationen organisiert, macht sich das Forschungsfeld der Bibliometrie bzvv. Szi- 
entometrie zur Vermessung sozialer vvie kultureller Strukturen der VVissenschaft zu- 
nutze. Dieses Feld befasst sich seit den 1960er /lahren ?mit der statistischen Analyse 


39 Dies lösst sich unter Rückgriff auf die Modulhandbücher bestimmen. 
40 DieTitel oderVeranstaltungsbeschreibungen dieser Kodierung vervveisen aufvveiterführende Ver- 
fahren, die ?edoch nichtentlang der Differenzierung von quqlitativ und quantitativ verortetvverden. 
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bibliographiseher Informationenx (Havemann, 2009, S. 7). Dabei liegt der Fokus der 
Zitationsstudien auf Analysen bibliografischer Angaben der vvissenschaftlichen Veröf- 
fentlichungen. Dabei reprisentieren Zitationen Beziehungen zvvischen Dokumenten 
(Smith, 1981, S. 84). Zur Sichtbarmachung dieser Beziehungen vverden vor allem die 
Verfahren der Ko-Zitationsanalyse und der bibliografıschen Kopplung eingesetzt. Erste- 
re leitet die Beziehung zvveler Publikationen aus ihrem gemeinsamen Zitiertvverden 
in einem dritten Dokument ab (Small, 1973). Zvveitere definiert die Beziehung über 
geteilte zitierte Dokumente in ihren Referenzlisten (Kessler, 1963). 

Zitationsstudien erheben den Anspruch, Aussagen über die sozio-kulturelle Struk- 
tur der VVissenschaft aus den bibliografischen Angaben der Publikationen herzuleiten. 
Dabei liegen diesem Anspruch implizit verschiedene Reprisentationsketten zugrun- 
de: əVVhereas the scientific literature represents science by focusing on its cognitive 
claims and results L..1, the SCI feine Zitationsdatenbank, LK) represents the scientific 
İiterature by obliterating this content and focusing, instead, on its formal propertiesc 
(VVouters, 1998, S. 227). Für die vorliegende Analyse entsprechen die Bibliografien der 
Syllabi der Zitationsdatenbank. Die dort enthaltenen Referenzen vervveisen auf Lehr- 
bücher, Sammelbönde, Buchkapitel, Monografien, Zeitschriftenartikel etc., die vvie- 
derum Aussehnitte der rekontextualisierten VVissenschaft und ihren VVissenskulturen 
reprasentieren. Auf dieser Annahme einer mehrfach vermittelten Reprisentanz fuft 
avch meine Operationalisierung der Messung der Grenzen methodologischer Kulturen 
innerhalb der soziologisehen Methodenlehre über die Referenzen der Veranstaltungs- 
plane. 

Dieser Art von Zitationsanalyse liegt eine vveitere Annahme zugrunde: əthe citing 
behaviour of scientists is assumed to be both sufficiently important and regular en- 
ough to shed light on the characteristics of science (ebd., S. 230). Die Bibliometrie hat 
sich fener Frage nach einer əcitation theory (Smith, 1981, VVouters, 1998, Leydesdorff, 
1998) bzvr. dem Verstöndnis des əcitation behaviorx zugevvandt. Um die Bedeutung ei- 


41 


nes Publikationsvervveises”” zu verstehen, muss die Motivation dahinter verstanden 


vverden.”” 


1. Citation of a document implies use of that document by the citing author. 
5 

2. Citation of a document L..1 reflects the merit (quality, significance, impact) 
of that document. 1...) 

3. Citations are made to the best possible vvorks. 1... 


41 Begrifflich vvird zvvischen ?Referenzc und əzitationc unterschieden. So vvird die Referenz meist 
als Vervveis einer zitieyenden Veröffentlichung auf eine andere verstanden, vvahrend das əZitatc 
komplementar den Vervveis bezeichnet, den die zitierte Publikation erhalt (exemplarisch Smith, 
1981, S. 83). 

42 Die Vergabe von Referenzen ist vielfaltig, oft basierend auf empirischen Analysen interpretiert 
vvorden: Mal als Vergabe von Credit (Merton, 1979: Latour und VVoolgar, 1986), als rhetorische Stra- 
tegie zur Legitimation der Claims der Autor:innen (Gilbert, 1977) und zur Markierung der Zugehö- 
rigkeitzu einem VVissenskollektiv (Small, 1978: Hyland, 1999: exemplarisch für die vielen Versuche 
der Systematisierung, siehe Moravcsik und Murugesan, 1975: Leydesdorff, 1998, Riviera, 2012). 
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4. A cited document is related in content to the citing document, if tvvo do- 
cuments are bibliographically coupled, they are related in content, and if 
tvvo docüments are cocited, they are related in content. 1...1 

5. Aİl citations are equal, (Smith, 1981, 87ff.) 


VVahrend in dieser Systematisierung die Annahmen drei und fünf insbesondere 
für die Praxis der VVissenschaftsevaluation folgenreich sind, leiten in der bibliometri- 
schen Forschungstradition des sscience mappingx in erster Linie die Annahmen die 
Untersuchungen an, die in den Referenzen und somit Relationen der Publikationen 
ocarriers of cognitive information: (Leydesdorff, 1998, S. 19) sehen. Diese Arbeiten 
zielen darauf ab, eine saccurate map of the cognitive structurec (Lenoir, 1979, S. 455) 
eines Forschungsfeldes samt ihrer Dynamik abzubilden und diese mit der Entvvick- 
lung sozialer Strukturen zü verknüpfen (ebd., S. 455). Diese Strukturen sind auch als 
sozio-kulturelle Strukturen zu verstehen. 

Offensichtlich gibt es einige Unterschiede zvvischen den Datengrundlagen der hier 
vorgestellten bibliometrisehen Tradition und fenen Daten meliner Arbeit. Gleicherma- 
fen gibt es Zitationsstudien, die sich nicht nur auf lournalartikel beziehen, sondern 
sich mit anderen Genres vvissenschaftlicher Texte befassen, vrie Monografien oder För- 
derantrigen. Diese zeigen, dass die Funktionen von Referenzen nach Genre varileren 
können (Hammersley, zoo). In diesem Sinne übernehme ich grundsötzlich einige 
Annahmen der Smith/schen Systematik und erginze diese um die Ausführungen aus 
dem Ünterkapitel 4.2 zur Bedeutung des Lehrbuches und der Lehrliteratur. So erfolgt 
die Entscheidung der Lehrenden, Lehrbücher in die Lehre einzubinden, nicht vvillkür- 
lich, sondern entlang kultureller Muster, die die Entscheidungen motivieren. Als eine 
vrichtige Motivation für die VVahl von Lehrbüchern durch Lehrende habe ich bereits 
die ihr zugeschriebene Ordnungsleistung, ihre disziplinare Reprisentationsfunktion 
und Zeitersparnis in der Lehrgestalt identifiziert. 


Die Analyse kultureller Strukturen: Von Bibliografien zu Netzvverken 

VVie bereits beschrieben habe ich die Syllabi der Lehrveranstaltungen entlang der 
Feldklassifikationen aus den Veranstaltungstiteln kodiert. Für die Arbeit mit den Bi- 
bliografien der Syllabi vvurden diese extrahiert und als vveitere Variable aufgenommen. 
Zu ihrer Standardisierung vvurden sie automatisiert mit einer bereinigten Liste der- 
selben Referenzen”? abgeglichen.“” Dies stellt sicher, dass identische Quellen auch als 
solche erkannt vverden. 

VVie bereits im Abschnitt 6.3.2 angesprochen, sehlief$t die vorliegende Analyse an 
bibliometrische Vorstellungen von Relationen an: die der bibliografisehen Kopplung 
und der Ko-Zitation. Die Analyseeinheiten bilden dabei die Syllabi. Die eigentliche 
Praxis, die durch diese und ihr Netzvverk reprisenttert vvird, ist die Lehrkonzeption 
durch die Lehrenden. Die Relationen des Netzvverkes bestehend aus Lehrplinen und 


43 Die vollstandige Liste ist hier abgelegt: https://osf.io/xemsv/. 

44 Hierfür habe ich mit Python 3.7 und dem Modul Fuzzy VVuzzy, Version o.17 gearbeitet, vvelches 
eine Reihe von Fuzzymatching-Verfahren anbietet. Für mehr Informationen zum Modul, siehe 
https://github.com/seatgeek/fuzzyvvuzzy. Der zur Aufbereitung und Analyse gehörende Kode ist 
hier https://github.com/lisakressin/Kulturelle-Muster-Lehrliteratur einsehbar. 
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Referenzen vverden als əindicatorx (Borgatti und Halgin, zor, S. 9) für geteilte oder 
nicht geteilte Affinitaten innerhalb der einzelnen Knotenklassen interpretlert. Die Ver- 
anstaltungen, respektive die sie reprisentierenden Syllabi, sind durch die Praferenz 
für bestimmte Texte und die damit verknüpften kategorischen Affınitüten bezüglich der 
Klassifikation soziologisehen Methodenvrissens verbunden oder unterscheiden sich 
diesbezüglich. Zugleich sind die Literaturlisten Reprisentantinnen und Bestandteil 
der für die Methodenlehre relevanten kulturellen vvie sozialen Strukturen, inklusive 
Diskurse. So vervveist eine Referenz auf ein Lehrbuch auf spezifisch für die Lehre 
rekontextualisierte Formen des Methodenvrissens, empirisch orientierte lournalarti- 
kel hingegen auf konkrete Adaptionen von Methodenvrissen und -praktiken inner- 
halb soziologiseher Forschung. Bibliografien der Lehrveranstaltungen vverden folglich 
als Entitaten begrifflen, die aktiv an der Rekontextualisierung von Kultur innerhalb 
der Lehre beteiligt sind und ein Bedeutungsnetzvverk stricken, vvelches sich über die 
Standorte und einzelne Veranstaltungen hinvveg empirisech nachvollziehen lasst. 

VVenn Beziehungen zvvischen Dokumenten über ihre Bibliografien oder über das 
sie zitierende Dokument hergestellt vverden, vrird auf ein vvichtiges Konzept der Sozia- 
len Netzvverkanalyse (SNA), das Konzept der sozialkonstitutiven əDualitötc (Breiger, 
1974) sozialer Formen, zurückgegriffen.”” Mit Breiger können zvvei soziale Entitöten, 
vrie Personen und Gruppen, als Graph mit zvvei verschiedenartigen (bimodalen oder 
bipartiten) Knotentypen im Rahmen der sogenannten ?membership netvvork analysisc 
(ebd., S. 183)”” operationalisiert vverden. Nach einem anfinglichen Fokus auf soziale 
Organisationsformen vrird das Konzept der ədualityx mittlervveile auch vervvendet, sto 
analyze the underlying structure of interests, tastes, styles, and categoriesc (Mützel 
und Breilger, 2021, S. 4). In diesem Sinne ist die Heuristik des bimodalen Netzvverkes 
auch im Rahmen der vorliegenden Arbeit hilfreich. Mit der Metapher des Netzvverkes 
können die Lehrveranstaltungen und die Literatur, die im Rahmen der Lehre zur Ver- 
mittlung soziologischen Methodenvvrissens herangezogen vvird, als Knoten der Netz- 
vverkstruktur der Methodenlehre verstanden vverden. Abbildung 15 veranschaulicht, 
dass es sich aus dieser Perspektive bei den Syllabi und ihren Literaturangaben um 
zvvei verschiedene Arten von Entitöten respektive Knoten handelt. Tabelle z illustriert 
exemplarisch die dazugehörige Matrix. 

Um von den Beziehungen zvvischen den Syllabi und ihren Bibliografien zu fenen 
standortübergreifenden Beziehungen zvvischen den Lehrveranstaltungen einerseits 
und den zitierten Quellen andererseits zu gelangen, muss das bimodale Netzvverk in 


45 İn seinem Essay ?Die Kreuzung sozialer Kreisec hat Simmel darauf hingevviesen, dass sich Indivi- 
dualitat und Gesellschaft vermittelt über die Mesoebene əsozialer Kreisex gegenseitig konstitu- 
ieren. Die Individualitat ergibt sich aus den spezifischen Mitgliedschaften in einer Vielzahl sozia- 
ler Kreise (Gemeinschaften), vvahrend sich deren Eigenheiten und VVechselverhaltnisse an ihren 
Sehnittstellen, die die Individuen darstellen, manifestieren (Simmel, 2018). Zur Nutzbarmachung 
des methodisch-empirischen Potenzials von Simmels Ausführungen hat Breiger diese als sThe 
Duality of Persons and Groupsx aufgegriffen und durch Formalisierung in die Sprache der SNA 
überführt. 

46 Die Bezeichnung führt Breiger in Abgrenzung zur bis dato klassischen əsocial-relations netvvork 
analysisc, die mit unipartiten Graphen arbeitet, ein. 
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Abbildung 15: Modell eines bipartiten Netzvverkes aus Lehrplünen (Kreis) und Referenzen (Quadrat) 


Tabelle z: Auszug bipartite Matrix 


Empirie: Empirie: Vorlesung Vorlesung 
qualitative Methoden quantitative Methoden Datenerhebung Datenanalyse 


opp karldieter 
methodologie der o 1 o o 
sozialvvissenschaften 


hirschauer stefan 
die empiriegeladenheit von theorie 


R 1 o 1 o 
und der erfindungsreichtum 
der praxis 
schvvarze Pochen 
əə o 1 o o 
grundlagen der statistik 
İoos peter etl. 
dokümentarische methode 
1 o o 1 


grundlagen entvvicklungen 
anvvendungen 


zvvei Netzvverke umgeformt vverden.”” In Breigers formaler Umsetzung der Dualitits- 
perspektive, vvie auch in der klassischen Zitationsanalyse der Bibliometrie vvird die aus 
den erhobenen Daten gevvronnene bimodale Ausgangsmatrix in zvveifacher Hinsicht 
transponiert und so in zvvei verschiedenartige einmodale Matrizen überführt. Dieser 
Sehritt leistet praktisch genau das, vvas der Dualitötsansatz theoretisch formuliert: 


47 Die in diesem Abschnitt vorgestellten netzvverkanalytischen Aufbereitungen und Ausvvertungen 
vvurden mehrheitlich mit dem Pythonmodul Netvvorkx, Version 2.2 (https://netvvorkx.github.io/ 
documentation/stable/reference/index.html) durchgeführt. 
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Die Bedeutung sozialer Entititen lasst sich aus ihren Relationen zu einem andersarti- 
gen Typus an Entitüten herleiten. Im Ergebnis vverden aus einem Netzvverk bestehend 
anus Veranstaltungsplinen und Quellen zvvei Netzvverke: Das Netzvverk bestehend aus 
den Referenzen vvird als Ko-Zitationsnetzvverk interpretiert. Die entsprechende Matrix 
hat die Form Referenz x Referenz (siehe Tabelle 3) (alle Knoten sind zitterte VVerke). Die 
Relationen des zvveiten Netzvverkes, vvelches nur aus Syllabi besteht, vverden als bi- 
bliografısche Kopplungen bezeichnet. Die entsprechende Matrix hat die Form Syllabıus x 
Syllabus. Die Zellenvverte geben an, vvie oft zvvei Syllabi dieselbe Literatur zitieren (sie- 
he Tabelle 4). Dies entspricht zugleich der Gevvichtung der paarvveisen Beziehung von 
Lehrplanen im Netzvverk (siehe Abb. z3).5” Die Transformation der Ausgangsmatrix 
bestehend aus Syllabus x Referenzen in die zvvei vorgestellten Matrizen macht folglich 
das Symmetrieprinzip der Dualitat nutzbar, indem aus dem ursprünglich bimodalen 
Netzvverk zvvei verschiedene Strukturmuster extrahiert vverden. 


Tabelle 3: Auszug transponierte Matrix Nr. 1: Ko-zitierte Referenzen 


: hirschauer stefan loos peter etal, 
opp karldieter ? . ı 3 
thodologiedi schvvarze yochen die empiriegeladenheit von theorie gdokumentarische methode 
methodologie der 
Ri ş grundlagen der statistik und der erfindungsreichtum grundlagen entvvicklungen 
sozialvvissenschaften 7 
der praxis anvvendungen 
opp karldieter 
methodologie der o o o o 
sozialvvissenschaften 

schvvarze )ochen 

.. o o o o 
grundlagen der statistik 
hirschauer stefan 
die empiriegeladenheit von theorie 
o o o 1 
und der erfindungsreichtum 
der praxis 
loos peter etal, 
dökuümentarische methode 

o o 1 o 


grundlagen entvvicklungen 
anvvendungen 


Tabelle 4: Auszug transponterte Matrix Nr. z: Bibliografısch gekoppelte Syllabi 


Empirie: Empirie: Vorlesung Vorlesung 
qualitative Methoden quantitative Methoden Datenerhebung Datenanalyse 


Empirie: : o 8 
qualitative Methoden 

Empirie: . ? m 
quantitative Methoden 

Vorlesung 2 ə 2 

Datenerhebung 
Vorlesung 
o o o 


Datenanalyse 


48 Beli der Proyektion vvurden die absoluten Haufigkeiten geteilter Referenzen normalisiert um die 
Lange der ievveiligen Bibliograften. 


6. Methodenkapitel 177 


Die Analysen, die auf diese Aufbereitung der Syllabi zum Syllabinetzvverk (biblio- 
grafische Kopplung) und zum Literaturnetzvverk (Ko-Zitationen) aufbauen, folgenden 
im Kapitel 10. 


7. VVenn Soziolog:innen Soziologie deuten 


Die folgenden vier Kapitel dienen der Ergebnisdarstellung meiner empirischen Stu- 
die. Im Zentrum steht die empirische Beantvvortung der zuvor theoretisch herge- 
leiteten Fragen zu und Annahmen von untersehiedlichen Deutungsdifferenzen bzvv. 
-konflikten, die sich den Lehrenden im Soziologiestudium stellen. In ihrer Funkti- 
on als Vermittelnde zvvischen reprisentierten Kulturen, vvie der Soziologie und ih- 
ren methodologischen Subkulturen, und der reprisentierenden Kultur des univer- 
sitiren Studiums stellen sich ihnen eine Vielzahl an Bedingungen, unter denen sie 
diese Rekontextualisierungsleistung zu erbringen haben. Dabei lassen sich Muster 
der Deutungen (Kapitel 8) des Zusammenspiels der sıbyeci, İlearners and implementa- 
tion related Lehrbedingungen als unterschiedlich, zum Teil gegensötzlich und somit 
herausfordernd rekonstruferen, aber auch als Potenzial für das Lehrhandeln (Kapitel 
9), durch das mit den Herausforderungen umgegangen vvird. Diese Deutungs- und 
Handlungsmuster sind Indikatoren für die Existenz einer Lehrkultur, die in Teilen öf- 
fentlich verfügbar ist, vielfach fedoch in der Form non-deklarativen VVissens vorliegt. 
Dabei existiert diese Lehrkultur in allgemein disziplinarer und in spezifisch subdis- 
ziplinirer Form. Diese für methodologische VVissenskulturen spezifischen Deutungs- 
und Handlungsmuster soziologischer Methodenlehre vervollstindigen das persönliche 
Lehrvvissen der Methodenlehrenden (Kapitel 10). 

m diesem Kapitel lege ich den Fokus auf die Ausarbeitung der Basisiypik meiner 
Arbeit, die Soziologie, und führe die zunöchst geteilte kulturelle Grundlage der Metho- 
denlehrenden aus: ihre disziplinire 1dentitit. So lasst sich aus den Intervievvs deutlich 
die enge Verbindung der Identitit der Lehrenden als empirische Soziolog:innen mit ih- 
ren Rollen als Methodenlehrenden herausarbeiten. Dabei stellt sich den Lehrenden in 
erster Linie eine Herausforderung, die ich in den Kapiteln 3 bis 5 bereits vviederholt 
als Ursache andavernder Identitüts- und Grenzkonflikte der Soziologie besehrieben 
habe: die Reprisentation der Soziologie als methodisch geleitete VVissenschaft in An- 
betracht einer Vielzahl konkurrierender Deutungen der Disziplin. Somit lassen sich 
auch gegenvvartig aus den Intervievvs yene disziplinspezifischen Deutungs- und Hand- 
lungskonflikte der Methodenlehrenden im Soziologiestudium rekonstruferen, die be- 
reits für die Geschichte der Methodenlehre dargestellt vvurden (siehe Unterkapitel 5.2). 
Dabei liegt die Ursache dieser Konflikte nicht allein innerhalb der kulturellen Vielfalt 
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der Disziplin, reprisentiert durch die Lehrenden und ihre Kolleg:innen, sondern in der 
Spiegelung der vielfaltigen Deutungen von Soziologie in den Ervvartungen der Stu- 
dierenden und in ihrer Materialisierung in den Studien- sovvie Rollenstrukturen des 
Lehrkontextes. Auffallig zentral in den Erzahlungen der Lehrenden ist das Publikum 
ihres Lehrhandelns: die Studierenden. Die Konfrontation der persönlichen Kulturen 
der Lehrenden mit den studentischen Ervvartungen an das Studium der Soziologie 
macht die Latenz der vvidersprüchlichen Routinen disziplinarer Selbstbeschreibung 
für die Beobachterin zvveiter Ordnung sichtbar. Die Lehrenden arbeiten sich primir 
an den Kategorien und Deutungssehemas" der Studierenden davon, vvas Soziologie 
ist, ab. 

Dabei erzeugen nicht nur die Studierenden, sondern eben auch institutionelle 
Bedingungen der universitören Lehre, vvie Studienstrukturen und die Ausdifferen- 
zierung von Lehrrollen, Deutungskonflikte bei den Lehrenden. Es zeigt sich, dass 
diese Bezugsprobleme des Lehrhandelns der Methodenlehrenden nichtsdestotrotz an- 
sehlussfahig sind an das kulturelle VVissen der Lehrenden, vveil sie im Kern Deutungen 
von Soziologie reprisentieren, die auch Bestandteil der disziplinaren Kultur sind. So 
deuten die Lehrenden die Ervvartungen der Studierenden an das Studium der So- 
ziologie als un- oder fehlinformiert. Dabei unterstellen sie ihnen insbesondere eine 
nicht-empirische Deutung der Disziplin. Dies mag dem Verstindnis der Lehrenden 
und ihrem Reprisentationsauftrag, die Soziologie als empirisehe VVissenschaft vorzu- 
stellen, mehrheitlich vvidersprechen, ist fedoch trotzdem für sie sinnhaft und somit 
verstöndlich,” da die Grenzen von theoretisch/empiriseh seit ieher ihre interne Aus- 
differenzierung ausmachen, vvie ich im Unterkapitel 3.2.3 allgemein für die Disziplin 
und in Unterkapitel 5.z.1 spezifisch für die mstitutionalisierung ihrer Methodenlehre 
avusgeführt habe. Auch die strenge Differenzierung verschiedener VVissensdomönen 
der Soziologie in Methode, Theorie, spezielle Soziologien, die in den segmentür und zu- 
gleich linear organisierten Studienordnungen sovrie in den mehrheitlich entkoppelten 
Lehrrollen materialisiert sind, treffen auf komplementöre Deutungen innerhalb der 
stark ausdifferenzierten Disziplin. So gibt es das Schema der Soziologie als theoreti- 
sche Disziplin, als Disziplin der Methodenentvvicklung und als Disziplin, die primir 
mit bestimmten Themen assozifert ist. Diese Deutungen sind zvrar historischen Ur- 
sprungs, dabei fedoch nach vvie vor für die Gegenvvart durch ihr Konfliktpotenzial 
relevant. Denn daraus ervvöchst die Kernherausforderung der VVissenschaft der Ge- 
sellschaft: die Simulation von Einheft als Disziplin (und in Folge Differenz zu anderen 


1 Die Terminologie zu den kulturellen Elementen folgt meinen Ausführungen aus Kapitel z. Auch 
vvenn ich im Folgenden mit der Heuristik der Typiken arbeite, die primar mit der Dokumentarischen 
Methode assoziiert ist, so übernehme ich nichtdessen begriffliche Unterscheidung von ?Deutungs- 
schematac und sDeutungsrahmenc (vgİ. Bohnsack, 2007, S. 246). Mit dem ersten Begriff bezeich- 
net Bohnsack die Erklarungen, die Akteur:innen von ihrem eigenen Handeln explizit machen, also 
deklaratives VVissen. Die Deutungsrahmen hingegen sind das non-deklarative, handlungsleitende 
VVissen, vvelches ich vviederum fe nach Einheit als kognitive Klassifikation oder Schema begreife. 
So vvie er beide Konzepte unter dem Begriff des 5Deutungsmustersx eint, vervvende ich Kategorie 
und Schema für kognitive als auch öffentliche Elemente, ie nach Modus, in dem sie sich zeigen. 

2 VVobei dies eben keine Zustimmung impliziertl 
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Disziplinen) und Einheit als VVissenschaft (in Folge keine Differenz zu anderen Diszi- 
plinen) bei gleichzeitigem Mangel eines Einheitsnarrativs der Disziplin in Forschung 
und Lehre (siehe Kapitel 4). 


VVhat sounded like inconsistent understandings 1...) turned out to be vrays of 
dealing vvith tuvo different institutional aspects 1...1. There are, thus, povverful 
cultural consistencies, but they are less a consistent set of internalized be- 
Hefs than coherent orientations to the demands of institutions. (Svvidler, zoo1, 
S. 176) 


Im Folgenden vverde ich zeigen, dass und vvie fene - mit Svvidler gesprochen - 
vermeintlich inkonsistenten Deutungen von Soziologie vor allem in Relation zur Me- 
thode sichtbar und bearbeitet vverden. Somit illustriere ich auch, dass die in der VVis- 
senschaft kulturell so charakteristische Grenzarbeit über das vrissenschaftliche Kultur- 
obğekt der Methoden (siehe Unterkapitel 3) nicht nur forscherische und professions- 
politische Praxis prigt, sondern auch die Lehre. 


7.1 Die Basistypik: Soziologie 


VVie im Methodenunterkapitel 6.2.3 dargelegt, systematisiere ich meine Ausvvertungs- 
ergebnisse kultureller Lehrmuster über die Erstellung und Darstellung von Typiken. Die 
Basistypik (Przyborski und VVohlrab-Sahr, zorab, S. 3o3ff.), die am Anfang der Syste- 
matisierung und Generalisierung steht, ist die Disziplintypik der Soziologie und/trotz 
ihrer Deutungsdifferenzen. Das für die Soziologie typische əldentitötsdefizitx (Mevis- 
sen, 2019) habe ich bereits mit Blick auf ihre konfliktreiche Geschichte (Unterkapitel 
3.2.3) sovvie ihren Diskurs zur eigenen Lehre eingeführt (Kapitel 7) und im Detail als 
Folge ihres Multikulturalismus vorgestellt. Zugleich besitzt die Soziologie durchaus 
eine disziplinare Form, die ihre Reproduktion an Universitöten gevvahrleistet. Zudem 
vrirkt ihr Identitatsdefizit identitötsstiftend. So vverde ich im folgenden Unterkapitel 
7.2 zunöchst die empirische Relevanz der Typik der Soziologie innerhalb der Metho- 
denlehre nachvveisen und das bisher theoretisch Gesetzte empirisch stützen: Im Stu- 
dium der Soziologie orientiert sich das Lehrhandeln tatsöchlich an der diszipliniren 
Kategorie der Soziologie und greift dabei nicht nur auf die materielle Rahmung des 
Handelns an den Universitöten zurück, die fa eine disziplinare ist, sondern ist zudem 
fest verankert in den persönlichen Kulturen der Befragten, die sich ihres biografisch 
verfügbaren, gefeilten soziologischen Erfahrungsraumes bedienen. So liegt der Fokus dieses 
Unterkapitels auf der (den) reprisentierten Kultur(-en), die ich anhand der biografischen 
Erzahlungen und der Erzahlungen zur Lehrpraxis der Lehrenden (non-deklarative 
Kultur), sovrie anhand ihrer Bevvertungen und Rechtfertigungen der Lehrgestaltung 
(deklarative Kultur) rekonstruiere. 

Ansehlief$end vverde ich diese Disziplintypik im Kontext der Methodenlehre vveiter 
ausdifferenzieren in eine Typik des Disziplin-Methoden-Verhültnisses. In den Unterkapi- 
teln 7.3 und 7.4 stelle ich der handlungsleitenden disziplinaren Kategorie Soziologie 
yene der Methoden an die Sefte und frage nach dem Verhaltnis beider. Dabei arbeite 
ich empirisch das Schema der Differenz heraus, vvelches das Lehrhandeln dahingehend 
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Abbildung 16: Typik der Soziologie und ihres Methodenverhaltnisses 


Disziplinare Typik Typik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses 


Methoden 


Soziologie 4 Methoden 


Soziologie 


Soziologische 
Methoden/ 
Methodologie der 
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anleitet, dass die Kategorie der Soziologie und die der Methode trennscharf unter- 
schieden und somit kombinierbar vverden. Dabei ist die Kombinatorik grundsötzlich 
als Potenzial und nicht als Imperativ zu verstehen. In diesem Sinne ist die Sozio- 
logie auch ohne Methoden und sind die Methoden auch ohne Soziologie sinnhaft. 
Neben dem Schema der Differenz bzvv. Kombinatorik gehört zur Typik des Disziplin- 
Methoden-Verhaltnisses das Schema der Einheit. Gemaf$ diesem Schema ist die diskrete 
Unterscheidung der zvvei Kategorien eine künstliche, die dem eigentlichen kontinu- 
ierlichen Verstündnis von soziologischen Methoden oder einer Methodologie der Soziologie 
zuvviderlauft. In der Vorstellung dieser beiden Schemas vverde ich nicht nur auf das 
diskursive Material der Intervievvs eingehen, die die Schemas und kognitiven Katego- 
rien als non-deklarative Elemente des kulturellen VVissens der Lehrenden rekonstruie- 
ren. Ich vverde zusötzlich basierend auf Dokumenten der Organisationsstrukturen des 
Studiums auf ihre Materialisierung und damit Öffentlichkeit in Form von Studien-, 
Instituts- bzvv. Lehrstuhlstrukturen hinvveisen. Somit vverden die Sechemas nicht nur 
als Bestandteile der persönlichen Kulturen der Lehrenden handlungsleitend, sondern 
auch als externe Bedingungen im Modus einer öffentlichen Kultur. Abbildung 16 il- 
lustriert den Zusammenhang beider Typiken. 

Das Verhiltnis beider Sechemas entspricht zvvei Elementen im Toolkit der Me- 
thodenlehrenden im Soziologiestudium. So ordne ich nicht einzelnen Lehrenden ein 
spezifisches Schema zu, beide sind für sie sinnhaft auf Grund des gemeinsamen Er- 
fahrungshintergrundes der disziplinaren Kultur der Soziologie, zu der diese Schemas 
gehören. Somit existieren die Schemas zumindest in ihrer Latenz gleichzeitig und 
vverden Pe nach Situation aktiviert und somit handlungsleitend. Zugleich zeigen sich 
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im Sinne der Typik einer methodologischen VVissenskultur Unterschiede hinsichtlich der 
Gevvichtung der Schemas und somit der VVahrscheinlichkeit, dass das eine oder das 
andere aktivfert vvird. Diese Typik vvird in diesem Unterkapitel fedoch nur angedeutet 
und rückt erst in Kapitel 1o in den Fokus. le nach aktivem Schema vverden nicht nur 
unterschiedliche Lehrstrategien zur Vermittlung dieses VVissens sinnvoll. Aus diesen 
unterschiedlichen Deutungen ergeben sich auch Konflikte für das Lehrhandeln. 


7.2 Soziologie studieren, Soziologie lehren 


Für die Methodenlehrenden im Soziologiestudium ist die Kategorie der Soziologie 
selbstverstindlicher Bestandteil ihres kulturellen Toolkits, mit dem sie Personen 
(Selbst- und Fremdbeschreibungen), Organisationen und Praktiken klassifizieren 
und damit Relationen herstellen zvvischen sich und anderen, zvvischen sich und 
spezifischen Praktiken. 

Besonders kondensiert zeigt sich die Bedeutung der Soziologie als Kategorie, über 
die die Lehrenden ihre Vergangenheit (Biografie) und Gegenvrart (aktuelle Position) 
zueinander ins Verhaltnis setzen, in den Fingangssequenzen der Intervievvs. VVahrend 
der von mir gesetzte Erzahlstimulus” die Befragten auffordert, den Bogen von der 
Vergangenheit zur Gegenvvart zu spannen, und dabei Gegemvyart durch den Vervveis 
auf ihre aktuelle Position als Methodenlehrperson” deutet, bleibt es den Befragten 
überlassen, den konkreten Start- und Endpunkt ihrer Erzahlung zu vvahlen. Diese 
Entscheidung ist abhangig von der Interpretation des Stimulus durch die Lehrenden 
und diese ist vviederum abhangig von den Schemas, die der Stimulus aktiviert hat. 

Auffallig ist die Typik der (Enkulturation in die) Soziologie, die die Eingangssequenzen 
der Methodenlehrenden prigt. In ihnen kommt die Soziologie entvveder im Sinne 
eines Studienfaches oder/und im Sinne einer spezifischen Gemeinschaft explizit zur 
Sprache und fungiert so als Anker der gegenvvartigen Lehrpraxis in der biografischen 
Vergangenheit. So illustrieren die Anfange der biografischen Eingangserzahlungen, 
dass der von mir gesetzte Stimulus als folgende oder sinnahnliche Frage interpre- 
tiert vvurde: ə(VVlie kam ich in die Soziologiec (into4) Diese typische unmittelbare 
Reaktion auf den Erzahlstimulus vervveist auf die Umdeutung der Frage nach dem 


3 Gemeintsind an dieser Stelle nur die İntervievvs mit den Befragten, die primar vvegen ihrer gegen- 
vvartigen Position als Methodenlehrende ausgevvahlt vvurden und nicht primar vvegen ihrer Lehr- 
buchautor:innenschaft. Der Stimulus lautete gemaf$ dem Leitfaden vvie folgt: .Bitte beschreiben 
Sie mir Ihren akademischen VVerdegang, der Sie auf Ihre aktuelle Position als Denomination/Stel- 
lenbezeichnung mit Verantvvortung für die Methodenlehre im BA- und/oder MA-Studiengang Stu- 
diengangsbezeichnung in Standort geführt hat.c (Anhang A.z) 

4 lm Leitfaden ist die ldealversion des Stimulus zu finden, der in der realen Situation des İntervievvs 
nicht immer VVort für VVort formuliert vvurde. Erst im Nachhinein hat sich gezeigt, dass ich zvvar 
immer die Rolle als Methodenlehrperson anspreche, ?edoch nur selten die Einbettung der Lehre 
im Soziologiestudium oder die Ausübung der Rolle einer Soziologieprofessur. Der Methodensti- 
mulus ist also immer erfolgt, der disziplinare nicht. Dies habe ich für die vveiteren Ausführungen 
in diesem Unterkapitel berücksichtigt und konnte yedoch keinen systematischen Zusammenhang 
erkennen zvvischen dem Stimulus, der auf die Disziplin vervviesen hat, und der Relevanz der Dis- 
ziplin in der Antvvort. 
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VVeg zur Lehre in die Frage nach dem VVeg zur Soziologie. Dadurch stellen die Be- 
fragten einen unmittelbaren Zusammenhang her zvvischen ihrer eigenen formalen, 
disziplinaren Enkulturationserfahrung und fener, an der sie gegenvvartig mitvvirken. 
Durch diesen Beginn ihrer Erzahlung kommt zum Ausdruck, dass sie die Bedeutung 
ihrer gegenvvartigen Position als Methodenlehrende vor dem Hintergrund ihrer eige- 
nen disziplinaren Sozialisation verstehen. Sie sind durch ein entsprechendes Studium 
avsgebildete und somit zertifizierte Soziolog:innen, die heute Methoden in der Aus- 
bildung von Soziolog:innen lehren. 

Auch vvenn die Befragten diesen Rahmen der Erzahlung vom eigenen Soziolo- 
giestudium zur Lehre in der Soziologie implizit zeichnen, so unterscheiden sie sich 
doch im tatsöchlichen und erlebten Verlauf ihrer Biografien. Doch auch der Vergleich 
dieser Unterschiede bestitigt die Rekonstruktion der kognitiven Verknüpfung der ei- 
genen diszipliniren Enkulturation und der gegenvrirtigen Rolle. Diese Assoziation ist 
so stark, dass sogar Lehrende, die nicht Soziologie studiert haben, diese Verbindung 
herstellen: 


I: Genau ihm, zum Einstieg vvürde ich Sie gerne bitten, Ihren eigenen akade- 
mischen VVerdegang zu schildern, der Sie fetzt hier auf die Professur, in der 
Sie anch eine Methodenverantvvortung haben, gebracht hat. 


B: (Ə Oh, das ist fetzt natürlich die Frage, vvie vveit man ausholt. Ich habe, 
ahm fa, ich habe Soziologie studiert, nein, ich habe Sozialvvissenschaften 
studiert, das ist noch mal ein Unterschied an der İUniversititsnamell. (intı1) 


I: Gut, dann vvürde ich dich zum Finstieg gerne fragen nach deinem eigenen 
akademischen VVerdegang, der dich hier auf die Position als, ich glaube, es 
heiföt formal fStellenbezeichnung1, gebracht hat. 


B: Genau, fa, angefangen hats Tals ichl 1998 angefangen Ihabel zu studieren, 
genatı, damals, ganz interessant Soziologie, nee nicht einmal Soziologie, ne 
Entschuldigung, es vvar Informatik, Philosophie und VVVL. Genau. (intı8) 


m diesem Sinne richten auch andere Lehrende, die gleichermaf$en über ?Umvvegex 
zur Soziologie kamen, ihre Fingangserzahlung auf den VVeg zur Soziologie auıs. 


I: Genau, und dann vvürde ich Sie zum EFinstieg gerne einmal ganz offen bitten, 
Ihren eigenen akademischen VVerdegang zu schildermn, der Sie hier auf die Po- 
sition gebracht hat, in der Sie fa doch auch einen, zumindest den Statistikteil, 
vvie ich es gesehen habe- 


B: Genau. 


I: -einen vvichtigen Bestandteil der Methodenlehre übernehmen und fa auch 
den Studiengang gröfğtenteils organisieren. 


B: Gut, ahm, ich habe so einen a-typischen Verlauf in dem Sinne, dass ich 
den Abschluss, der zum Hochsehulzugang berechtigtl nachgeholt habe, vveil 
ich einen ganz anderen VVeg eingeschlagen hatte, und dann habe ich das 
Ganze eigentlich dann klassisch fortgesetzt. Ich habe dann ein Unistudium 
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zur Soziologie. 1ch habe Soziologie, Politikvvissenschaft und Sozial- und 
VVirtschaftsgeschichte studiert. Und, dann bin ich hierhergekommen. (intız) 


I: Genau, als erstes vvürde ich dich gerne bitten, mir mal deinen eigenen 
akademischen VVerdegang zu schildern, der dich fetzt hier auf die Professur 
mit Methodenverantvvortung im Soziologiestudiengang gebracht hat. 


B: la, also studiert habe ich zuerst Sozialpadagogik, in (Studienortl, von IZeit- 
rauml. Das habe ich auch abgeschlossen. Ahm, da vvollte ich noch die VVelt 
retten und alles gut machen, öhm, und dann habe ich aber doch gesehen im 
Laufe des Studiums, dass das praktische Arbeiten in yugendhilfeeinrichtungen 
oder irgendvvie so etvvas, dass das nicht so mein Ding ist und dass mir da 
so ein bisschen, mir fehlte so der Theoriebezug. 1eh habe mich im Studium 
immer schon vvohler gefühlt, vvenn man irgendvvie so mit Texte arbeiten kann, 
vro man irgendvvie in logischelnl Gedanken denken kann oder, fa, so etvras. 
Das hat mir, so von der Arbeftsvveise her, mehr gelegen und dann ergab es sich, 
dass in derselben Stadt dann gleiche, ahm, ein Soziologiestudium aufmachte- 


I: in (Studienort1? 


B: Hnicktl In dem Sommer. Und dann ihm, habe ich da angefangen. Habe 
allerdings dann nur ein abgebrochenes Soziologiestudium gemacht, vveil mir 
ganz viel Altes anerkannt vvurde. Sozialpadagogik hat natürlich auch damals 
zumindest viel soziologische Bestandteile gehabt, und die vvurden dann teil- 
vveise auch angerechnet. So dass ich dann ein verkürztes Studium in der So- 
ziologie hatte. (into3) 


Trotz dieser disziplinaren Rahmung der gegenvvartigen Lehrpraxis varilert die 
Auspragung der Bedeutung, die der Soziologie in den Erzahlungen zugestanden vvird. 
Mal markiert sie primir eine Statuspassage (5Bin ya Diplomsoziologex Tinto71), mal 
vvird sie affektiv als soziale (ə5Kontakt zur Mutterdisziplin Soziologiec finti1l) und 
raumliche Heimat (əvvenn man azs der Soziologie kommte lintı3)) gerahmt. Dabei 
tritt auch die Typik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses neben fene der Soziologie. 


I: Ta gut, dann vvürde ich Sie zum EFinstieg gerne einmal bitten, mir von Ihrem 
eigenen akademischen VVerdegang zu berichten, der Sie fetzt hier auf die Stelle 
gebracht hat mit der Methodenverantvrortung. 


B: Ich habe Soziologie und Politikvvissenschaft studiert in laktueller Standortl 
und habe eine (.) Hauskarriere gemacht, vras eigentlich, akademisch, vollstin- 
dig unervvünseht ist. 

I: Ta. 

B: Ahm, aber das hat sich so ergeben und die, das Interesse an Methoden 
hat sich eigentlich im Studium sehon, schon ah heraus:kristallistert und hat 
sich dann eigentlich über die Lehre ergeben. Das heifSt, nachdem ich dann 
Assistentl:in) gevvrorden bin, vvar die Frage, vvas ich unterrichten soll, vveil halt 
avch Lehrverpflichtung dazugehört und öh, vvir hatten eine furchtbare Statis- 
tikausbildung und das vvar mein Antrieb, zu sagen, (.) ich möchte das besser 
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machen, ich möchte vvas Anderes machen, ich möchte die Startistikausbildung 
bei uns neu konzipieren, auf neue Beine stellen, öhm, das hat etvras gedauert 
bis man die Alten- İgrinst und murmelt unverstindlich) entfernen konnte- 


I: Hacht 


B: Und dann halt die, die Statistik übernommen, habe zehn lahre Statistik 
unterrichtet, ihm, ah- nebenbei dann auch andere Methoden, ah, hab mir 
dann auch (2 ahm, fa, hab mir dann auch zum Methodenthema habilitiert, 
bin also über die Lehre zur Forschung gekommen- 


IL Ah fa. 

B: Ah, und ah, betreibe mittlervveile auch Methoden, Methoden:öh-forschung, 
also ich forsche auch über Methoden und öh, fa, so hat sich das dann aus- 
gevveitet. Habe die Statistik dann vrieder abgegeben, bin so in die allgemeine 
Methodenausbildung eingestiegen und auch in der Lehre auch im fortgesehrit- 
tenen Bereich für Methoden. (intı7) 


Die Soziologie vrird hier zvvar eingangs ervvahnt und markiert den Beginn des 
Teils der Biografie der befragten Person, vvelcher für das Verstindnis der gegenvvür- 
tigen Lehrrolle relevant ist, versechvvindet fedoch anschliefğend sofort. Die Relevanz 
verschiebt sich unmittelbar zum eigentlichen Kernthema: dem Tnteresse an und der 
Begeisterung für Methoden. Die Soziologie vvird als formales Studienfach relevant 
gemacht, doch im Zentrum stehen die Inhalte der Studien- und Lehrpraxis mit Me- 
thoden. Kontrastierend hierzu dient folgende Eingangssequenz eines anderen Inter- 
VİeVVS: 


I: Als erstes vürde ich Sie gerne einmal ganz allgemein oder recht vveit als TEin- 
stiegl bitten, mir Ihren eigenen akademischen VVerdegang zu beschreiben, der 
Sie nicht nur auf die aktuelle Position als Soziologieprofessor0:in) gebracht hat, 
sondern vor allem auch in diese Position, in der Sie fa doch auch recht stark 
für eine bestimmte Methodenentvvieklung stehen, und nicht nur Entvvicklung, 
sondern auch VERmittlung, also vvenn ich fetzt an Ispezifischer Beitrag zur 
Methodenentvrieklung1 denke, zum Beispiel, 


B: la, fa ok, ich meine, vvenn ich, der Finstieg ist natürlich die Frage, vvie 
kam ich in die Soziologfe. Also, ich vrollte nach dem Abi oder im Zuge des 
Abis Soziologie studieren. Das hatte mich interessiert, einfach, vveil, vvir in 
einem Kontext, Ende der 1970er /Vahre, vvo es einfach sehr viel Politisierung 
gesellschaftlich gab. Also es vvar die Zeit der Umvveltbevvegungen, der Frie- 
densbevvegungen, der, fa Neugründung von Partefen, der Grünen damals, in 
diesem Zeitraum. VVas sehr viel, eigentlich gesellsehaftlich so die Tdee hinter- 
lassen hat, dass sich irgendetvvas veröndert oder dass sich etvvas verindern 
sollte, und dass da sehr viel Aufbruchsstimmung ist. Und ich vrar politisch 
sehr interessiert und eigentlich interessiert, vvie Gesellschaft funktioniert, so 
könnte man sagen. Also, ich hatte nicht so eine klare Ideologie oder etvvas, 
sondern mich hat einfach interessiert, vvas passiert da. Und habe dann ange- 
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fangen, Politik zu studieren auf Ratschlag einer Studienberatung, der ich nie 
dankbar vvar dafür. 


I: Hachtl 


B: Politikvvissenschaft. VVeil die meinten, dass im Grunde Soziologie oder diese 
ganzen VVissenschaften eigentlich sovvieso keinen /ob mit sich bringen und 
Politik gibt es immerhin und Politiker gibt es und Politikerinnen und das 
vrar dann irgendvvie noch mal ein bisschen sicherer als dieses komische Fach 
Soziologie. (into4) 


Im dieser Fingangssequenz spielt nicht vrie im vorhergehenden Intervitevr die So- 
ziologie die Neben- und die Methoden die Hauptrolle. Ganz im Gegenteil fokussiert 
die Erzahlung volİstindig auf die Motive, normativer vvie epistemischer Art, der Stu- 
dienfachvvahl und vvertet damit die individuelle, emotionale Bedeutung der Soziologie 
für die Lehrperson störker auf als die reine Auflistung des Studienabsehlusses. 

So lassen sich die Eingangssequenzen auf einem Kontinuum hinsichtlich der Prio- 
risierung der Disziplin oder der Methoden abtragen, fedoch mit der Sehteflage, dass 
die Soziologie von den Befragten immer bereits im Intervievveinstieg relevant gemacht 
vvird. In Anbetracht der Tatsache, dass der Stimulus der Intervievverin im Kontrast 
dazu immer auf die Methoden und selten auf die Soziologie vervviesen hat, kann die 
stark disziplinare Orientierung der Eingangssequenzen als Bestötigung der disziplina- 
ren Ordnung gedeutet vverden. Diese strukturiert nicht nur in Form organisatorischer 
Strukturen die Gegenvvart der Lehrpraxis der Befragten, sondern pragt auch in Form 
kognitiver Sehemas die Deutung und somit das Handeln im Kontext der eigenen Leh- 
re. Zudem deute ich die durchgingigen Vervveise auf die Disziplin als ersten Hinvveis 
auf das Vertrauen der Lehrenden in den nachhaltigen Effekt, den das disziplinare 
Studium auf den eigenen VVerdegang hatte, und damit auch auf das Vertraven in die 
Stabilitat der kulturellen Muster, die in diesem Lebensabsehnitt angeeignet vvurden. 
VVie zu Beginn der Arbeit theoretisch eingeführt, stehen die Lehrenden als Akteur:in- 
nen der disziplinaren Reproduktion und Enkulturation auch deshalb im Zentrum mei- 
nes Interesses, vveil sie die entsprechende Enkulturation selbst durchlaufen (haben) 
und zugleich basierend auf dem im Zuge dessen entstandenen kulturellen Repertoire 
den Enkulturationkontext der gegenvrartigen Studierenden gestalten. Dabei sind die 
hierbei relevanten Kulturen zum einen die reprisentierten, disziplinar und subdiszi- 
plinir, zum anderen aber auch die erfahrene und die nun praktizierende Lehrkultur. 
Die Verbindung dieser beiden Ebenen, die ich zuvor primair theoretisch hergeleitet 
habe, sehe ich bereits in den Eingangssequenzen der Intervievvs bestütigt. 

VVichtig als Fazit dieses Abschnittes ist die Finsicht, dass die Lehrenden ihr Lehr- 
handeln durchaus als disziplinör gerichtetes Handeln deuten. Dieses Schema ist ein star- 
kes Element ihrer kulturellen Toolkits, vvie die starke und konsistente Aktivierung 
dessen durch den Erzahlstimulus gezeigt hat. VVichtig ist die Hervorhebung dessen 
vor dem Hintergrund des Forschungsinteresses meiner Studie an einer diszipliniren 
Lehrkultur, vvie ich sie bereits anhand des Diskursmaterials in Unterkapitel 4.1 zur 
Lehrgestalt der Soziologie diskutiert habe. Auch dort vvurde deutlich, dass bei aller 
Uneinigkeit hinsichtlich der konkreten einheitlichen oder vielfaltigen Ausgestaltung 
der Lehrgestalt die Fokussierung darauf lag, der Soziologie gerecht zu vverden. Diese 
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Orientierung İasst sich also auch für die Gegenvvart anhand des Intervievvmateri- 
als rekonstruieren. Im Gegensatz zum rekonstruferten Diskurs stellt sich im Kontext 
der Lehrpraxis fedoch die Frage, vvie und ob diese disziplinöre Orientierung aufrecht- 
erhalten vverden kann, vvenn konkret entschieden vverden muss, vvas vrie gelehrt vvird. 
Dann vird aus der Frage nach der Form - eine disziplinöre — eine nach konkreten In- 
halten und somit die Frage danach, vvas gelehrt vvird, vvenn Soziologie gelehrt vvird. 
Dass sich diese auf Grenzarbeit vervveisende Frage innerhalb der VVissenschaft im 
Allgemeinen und in der Soziologie im Besonderen insbesondere für ihre Methoden 
stellen İösst, habe ich bereits umfassend in Kapitel 3 ausgeführt. Zudem habe ich 
im Unterkapitel 5.2 darauf vervviesen, dass sich der besondere Status der Methoden 
für die Ausdifferenzierung der Soziologie auch in der Lehre spiegelt. Ausdruck findet 
dies in dem Versuch der DGS, das Maf5 der innerdisziplinaren Ausdifferenzierung zu 
kontrollieren und somit die Frage, vvas gelehrt vvird, vvenn soziologische Methoden 
gelehrt vverden, kollektiv bindend zu beantvrorten. Methoden sind in den Empfeh- 
İungen der Deutschen Gesellschaft für Soziologie zur Methodenausbildung unverzichtbar als 
Pflichtbestandteil des Soziologiestudiums, die Deutung der Soziologie als empirische 
Disziplin vvird als Imperativ gesetzt. Zugleich ist diese einheitsorientierte Rahmung 
der Soziologie als empirische VVissenschaft nach innen differenzorientiert. So zeich- 
net sich die Soziologie als VVissenschaft gerade durch ihre Methodenvielfalt aus, durch 
ihre Kompetenz in qualitativen und quantitativen Methoden (vgl. Vorstand der DGS, 
2002). 

An diese Ausführungen anschliefend stehen im Zentrum des folgenden Absehnit- 
tes fene Deutungsmuster, die vor dem Hintergrund dieser Grundspannung der mul- 
tikulturellen Soziologie durch die Methodenlehrenden aktiviert vverden, um die Ka- 
tegorien der Soziologie und Methoden zueinander ins Verhəltnis zu setzen. Als die 
zvvei Deutungsmuster, die dabei die primören Quellen von sinconsistent understan- 
dingsc der Methodenlehrenden darstellen, vverde ich das Differenzschema und das Fin- 
heitsschema vorstellen. In Kapitel 8 vverde ich daran ansehlief$end darlegen, vvelche 
spezifischen Konsequenzen sich für die Methodenlehrenden innerhalb der Lehre auf 
Grund der Gleichzeitigkeit der versehiedenen Deutungsmuster ergeben. 


7.3 Differenz von Disziplin und Methoden/Einheit der V/issenschaft 


Na fa, überhaupt, die Ringvorlesungen vrürde ich fetzt nicht als soziologiseh 
bezeichnen, aber die ist methodisch. (into8) 


Im diesem Absehnitt beschaftige ich mich mit einem Sechema zum Verhaltnis von 
Soziologie und Methoden, vvelches ich im VVeiteren als Differenzschema bezeichnen 
vverde (siehe Abbildung 17). Dieses Schema geht von einer kategorischen Unterschei- 
dung disziplinaren und methodischen VVissens aus. In diesem Sinne können sie, vvie 
es in der empirischen Forschung geschieht, kombiniert vverden. Vor dem Hintergrund 
dieses Schemas ist es sinnhaft, die Kategorie der Soziologie durch die Ervveiterung 
zur sempirischen Soziologfiex zu konkretisieren. Implizit ist auch eine Soziologie ohne 
Empirie, ohne Methoden denkbar, vrie auch (sozialvrissenschaftliche) Methoden ohne 
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Abbildung 17: Finordnung des Differenzschemas in die Systematik der Typiken 


Disziplinare Typik Typik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses 


Methoden 


Soziologie - Methoden 


Soziologie Soziologie 


Soziologische 
Methoden/ 
Methodologie der 
Soziologie 


etvras spezifisch Soziologisches. Auf diesem Schema fuf$en auch die güngigen For- 
mulierungen, vvie xMethoden der empirischen/quantitativen/qualitativen Sozialfor- 
schungc im Kontrast zur əsoziologischen Theoriex. Erstere ist gemif$ der sprachlichen 
Ausdrucksform gründsatzlich erst einmal disziplinenunspezifisch, Zvveitere hingegen 
disziplinspezifisch. Methoden leisten gemaf$ diesem Schema vveniger die Integration 
in eine spezifische Disziplin, sondern ermöglichen Interdisziplinaritit und die Inte- 
gration aller soziakvissenschaftlichen Disziplinen. Dadurch entlastet das Schema bei 
methodenbezogenen Konflikten auch von der Konsequenz, entlang methodologischer 
Grenzen über den Fin- und Ausschluss disziplinirer Zugehörigkeit zu entscheiden. 
Nicht zuletzt ermöglicht die kategorische Unterscheidung von Soziologie und Me- 
thoden die Existenz und Ausübung der Rolle des oder der Methodiker:in, die ihr 
Handlungspotenzial gerade aus der disziplinör peripheren Stellung als sServicec, den 
sonst sniemand machen vvillc, zieht. In meiner Darstellung dieses Schemas vverde ich 
im Folgenden den Sehvverpunkt auf die Vervvendung der Methodenkategorie als di- 
stinkte, quasi disziplinneutrale Kategorie legen, da diese — obvvohl ihr untergeordnet 
— den stiörksten Kontrast zur bereits vorgestellten Typik der Soziologie darstellr. 
Dieses Schema ist in den Intervievvs durchgöngig prisent als diskursiver Ausdruck 
kognitiver Reprisentation. Zugleich ist es Bestandteil der öffentlichen Lehrkultur, ma- 
terialisiert in Studienordnungen und Modulstrukturen, in Lehrveranstaltungstiteln, 
in der Denomination von Lehrstühlen (zum Beispiel Professur für empirischen Sozialfor- 
schung oder Professur für Allgemeine Soziologie, insb. soziologische Theorie) und in Lehrbü- 
chern. Auch innerhalb der Strukturen der Fachvertreter:innenorganisation Soziologie 
findet sich diese Ordnung, zum Beispiel in Form spezifischer Methodensektionen. 


7.3.1 Methoden als (disziplin-)neutrale Instrumente 


I: Sehen Sie so etvvas vvie eine spezifisch soziologische Anvvendung von Me- 
thoden empirischer Sozialforschung, vvas fa noch mal viel vveiter fasst? 
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B: a, es gibt soziologische Anvvendungen sicherlich, aber ich sehe fetzt vvenig 
Sinn, mich fetzt darauf zu beschrinken oder das sozusagen besonders deutlich 
zu machen. 


I: Ok, also könnte Ihre Veranstaltung auch von anderen Sozialvrissenschaften, 
das vvürde quasi keinen Unterschied machen? 


B: Also vvir hatten, also vvir haben fa durchaus auch Göste ans anderen Fach- 
richtungen, vvir hatten es auch schon starker bei anderen im Studienplan sogar 
mit drin, das ist fetzt im Moment vvrieder nicht so, die machen das fetzt vvieder 
selber. 


I: Da vvar für die auch verpflichtend, zu Ihnen zu kommen? 


B: Genau, aber es unterscheidet sich, glaube ich, glaube ich fetzt, marginal, 
vras, vvas Tetzt die Methoden selber betrifft. Ich meine, ich vveise natürlich 
schon auch darauf hin, dass es auch dürchaus gröftere Untersehiede gibt in 
den Zielen zum Beispiel, mit denen bestimmte Methoden angevrandt vverden. 
Es ist haufig gar nicht so das Handvverkliche. Sie können einen Fragebogen, 
können Sie in allen möglichen Kontexten, mit allen möglichen Intentionen 
verschicken, höufig ist es auch nicht einmal ein Forschungsinteresse. Eine 
Direktive zum Beispiel, fa. Sie sagen, Sie forschen und möchten aber eigentlich 
zvvischen den Zellen Tlunverstindlichl 


I: Aha, dafür liefğe sich ein Fragebogen dann auch einsetzen, aber das vvare 
dann nicht soziologisch? 


B: Das ist zumindest nicht das Ziel soziologischer Erkenntnis oder vvissen- 
schaftlicher Erkenntnis. 


I: Können Sie mal einen Unterschied aufmachen für mich, vveil Sie sagen, dass 
es unterschiedliche Ziele gibt, vras meinen Sie da beispielsvveise, können Sie 
da- 


B: Na fa, dass eben dieselb- oder ahnlich aussehende Instrumente eben mit 
unterschiedlicher Zielsetzung eingesetzt vverden, da gebe ich Ihnen ein Bei- 
spiel. Venn Sie zur VVahl gehen, dann sieht das aus vrie ein Fragebogen. Da ist 
eine Liste, Sie sollen Sachen ankreuzen. VVenn der Forscher zu Ihnen kommt, 
gibt der Ihnen auch eine Liste und Sie sollen vas ankreuzen. Nun könnte man 
denken, es ist dasselbe und es ist fa technisch auch irgendvvie dasselbe. VVenn 
ich nun Frage, vvelcher Partei stehen Sie nahe, kreuzen Sie bitte an oder ob 
ich sage, vir machen heute eine Abstimmung, vvird irgendvvie der Bundestag 
gevvahİr, kreuz das mal bitte an. Aber ist natürlich ganz etvvas anderes. 


I: VVobei das eher die auföerakademisch- innerakademische Differenz auf- 
macht, vveil vvenn man dann mal zvvischen Disziplinen- 


B: Nein, nein, es geht gar nicht- 
I: aha, da vvürden Sie das nicht machen. 


B: Also, kann man auch machen, aber- Man darf fetzt sozusagen die Form 
und den Inhalt oder die Form und den Sinn fetzt nicht vervvechseln und eins 
in eins setzen. Sie können femanden beobachten, um ihn auszuspionieren 
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oder Sie können femanden beobachten, um vvissenschaftliche Erkenntnisse zu 
sammeln. Also, nicht alle Techniken, die vrir anvvenden, sind fetzt automatisch 
vrissenschaftliche Techni- oder zum Erkenntnisgevvinn nicht geeignet. Das ist 
das eine. Disziplinar, na fa gut, da sind die Unterschiede innerhalb der Sozi- 
ahvvissenschaften vvahrscheinlich nicht so grof$, ich meine, es ist fa auch sehr 
schvver zu sagen, vvo fangt yetzt die Soziologie an und vvo hört die Politik- 
vvissenschaft auf Hacht1. Aber, ist natürlich klar, dass es dann unterschiedlich 
gevvichtete Fragestellungen sind oder unterschiedliche Erkenntnisebenen, Be- 
obachtungsebenen oder vvas vveif$ ich. Natürlich kann man da Unterschiede 
machen. Ahm, aber das vvürde ich fetzt nicht in den Vordergrund stellen, es 
geht eher um ein Bevvusstsein dafür, ih, dass man eben, öh, fa unterschied- 
liche EFinsatzzvvecke hat, dass man auch unterschiedliche soziale Kontexte, 
soziale Konsequenzen und so etvras hat. Ich meine, Probleme von sozialer Er- 
vvünschtheit, Reaktivitit, so etvvas ihm spielt da 1a auch rein. Also, vvie vvird 
das vervvendet, ah, das VVissen, das man fetzt hier, das man fetzt hier erhebt. 
Macht fa einen grofen Untersehted, also, die entscheidet darüber, ob es fetzt 
vrissenschaftliche Forsehung ist oder nicht, aber hat durchaus auch ihm Kon- 
sequenzen für Validitat, fe nachdem, vvas Sie vrissen oder glauben mit Ihren 
Informationen passiert. VVas femand erfahrt und vvenn, vver. VVas der damit 
macht. (intoz) 


Gema3f diesem Tntervievraussehnitt eignet sich methodisches VVissens grundsütz- 
İich nicht zur sozialvrissenschaftlich-diszipliniren Untersecheidung. In diesem Sinne 
leistet auch die Lehre dieses VVissens keinen Beitrag zur disziplindr-spezifischen En- 
kulturation. Dabei geht die Person sogar so vveit, die Grenzziehung von Methoden 
zvyischen VVissenschaft und Nicht-VVissenschaft aufzuheben. Methoden tragen kei- 
nen spezifischen əSinnc, sondern entsprechen einem kontextneutralen sHandvverkx. 
Dabei İösst sich diese extreme Auslegung der maximalen Ansehlussfahigkeit von Me- 
thoden schon innerhalb dieser Intervievrpassage nicht aufrechterhalten und so führt 
die Person die Unterscheidung des Handvverklichen und des Anvvendungskontextes 
des Instrumentes ein, also dem Ziel seines Finsatz, vvelches dann doch spezifisch 
vrissenschaftlich oder disziplinar sein kann. Aber dieser Deutung nach gibt es nichts 
den Methoden intrinsisch Disziplinöres, fa nicht einmal intrinsisch VVissenschaftli- 
ches. Entsprechend lassen sich diese VVissensbereiche auch in der Lehre unterschei- 
den - Methoden sind neutrale sTechnikenc, das VVissen um ihren Anvvendungskon- 
text ist davon unterscheidbar. Methodenvvissen ist gem3f$ diesem Deutungsschema 
Grenzobfekt entlang disziplinarer vvie transdisziplinarer Unterscheidungen und somit 
hochgradig integrativ. Die disziplinare Unterscheidung leisten die əFragestellungenc, 
die fedoch die Methodenvrahl und -durchführung nicht in fenem Maf8e spezifizieren, 
dass sie somit disziplinaren Charakter bekommen. Dabei ist das Differenzschema 
nicht spezifisch für eine bestimmte methodologische VVissenskultur, sondern in allen 
Intervievvs aufzufinden. 


I: Siehst du in der Anvvendung der Methoden vvas spezifisch Soziologisches in 
deiner Arbeit? VVeil es heift fa immer, Methoden der empirischen Sozialfor- 
schung oder qualitative Sozialforsehung, aber da bleibt es fa bei dem vveiten 
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Begriff Sozialforsehung und nicht Soziologie, vvürdest du da irgendvrie vvas 
spezifisch Soziologisches benennen können? 


B: 1m Allgemeinen fetzt, oder- 


I: Va, oder es auch plastiseh machen, fetzt spezifisch, vvenn es leichter fallt, in 
deiner Arbeit. 


B: Also, ich glaube, ich vvürde das gar nicht sagen, unbedingt, dass so von 
der Vorgehensvveise, das ist vvas unbedingt Soziologisches, ich denke einfach, 
Sozialvrissenschaften, da gehört nicht nur die Soziologie zu, sondern auch die 
Erziehungsvrissenschaften. I...1 Aber ich glaube, in der Art und VVeise, vrie man 
Methoden anvvendet, vvürde ich fetzt nicht unbedingt sagen, also vvir haben 
ya auch in dieser IBottom-up-Organisation für Austausch zu qualitativen Me- 
thodenl, bin ich fa, die vrar fa, ahm interdisziplinar, oder transdisziplinör, also 
vvir vvaren viele Erziehungsvvissenschaftler, vvir vvaren Soziologen und auch 
yetzt in den letzten Vahren vvaren auch vvelche von Medizin, Ethik oder so. 
Aber ich vvürde fetzt, bei den Sozialvvissenschaften, das ist nicht unbedingt 
ein Riesenunterschied ist, ob man fetzt — also rein von der methodischen Vor- 
gehensvveise, zum Beispiel, vvenn man fetzt irgendvvie Narrative Intervievvs 
hat, ob das fetzt ein Erziehungsvvissenschaftler analysiert oder ein Soziolo- 
ge oder eine Soziologin, das glaube ich nicht. Die Fragestellung schon und 
entvvickeln sich vielleicht spezielle Foci oder eben dann auch Heuristiken, die 
entvvickelt vverden daraus, aber das vvürde ich nicht sagen. Vielleicht noch 
mal mit der, mit der Linguistik noch vvas Anderes, aber es gibt fa da auch 
Übersehneidungen. 


I: la, ok. 


B: Aber da vrürde ich nicht sagen, rein soziologisch. (intı4) 


Entkopplung methodologischer und disziplinarer ldentitat 

Die Deutung der Methoden als etvvas von den Disziplinen prinzipiell Separates leistet 
vor allem in fenen Kontexten eine Integrationsfunktion, in denen die Disziplin selbst 
dies nicht vermag. Das Zitat von inti4 vervveist beispielhaft auf eine Organisation 
an der Universitit, die über verschiedene Fachbereiche hinvveg gegründet vvurde von 
yenen, die durch die eigene methodologische Kultur am eigentlichen diszipliniren 
Fachbereich eine periphere Stellung einnehmen. Trotz der Selbstbeschreibung als So- 
ziolog:in am Soziologfeinstitut vvar es nicht primar die disziplinare Unterscheidung, 
die die Person vor Ort in ein Kollektiv integrierte, sondern die methodische. Deutlich 
vvird die interdisziplinare Anschlussfahigkeit sozialvvissenschaftlicher Methoden zur 
Kehrseite der Unscharfe soziologisch-disziplinirer Grenzen. 


B: L..) und da vvar ich so ein bisschen im Dilemma, vveil mir vvar schon klar, 
als ich nach fStandortl kam - nicht so klar vrie fetzt — aber mir vvar schon klar, 
dass das Institut eher quantitativ ausgerichtet ist. L...) und für mich vvar es 
aber so ein bisschen, ok, da bin ich limmerhin) in meiner Stammdisziplin L..1 
also am Anfang fand ich das sehr sehvrierig, dass niemand auch versteht, vvie 
man arbeitet und vvarum und vvas 1...1, das erste lahr fand ich vvirklich hart 
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und habe dann mich vrirklich umgeschaut aktiv nach Leuten, so nach Peers, 
die auch qualitativ arbeiten. (intı4) 


VVas die Methoden, vviederum getragen durch spezifische methodologisehe Kultu- 
ren, hier leisten, ist nicht nur die interdisziplinare Anschlussfahigkeit sich diszipli- 
nar identifizierender Individuen, sondern zugleich die Stabilisierung der Grenzen der 
Soziologie in Anbetracht de-integrativer Erfahrungen einer eigentlich methodologisch 
symbolisch vvie sozial stark ausdifferenzierten Disziplin. Trotz der Marginalisierungs- 
erfahrung, die in dem Zitat zum Ausdruck kommt, steht die Vervvendung der Kate- 
gorie Soziologie für die Selbstbeschreibung der Person oder die Fremdbeschreibung 
ihrer Kolleg:innen, die andere VVissenskulturen vertreten, nicht zur Debatte. Trotz 
der Erfahrung der Anschlusslosigkeit an die Symbolsysteme und Praktiken der so- 
ziologischen Kolleg:innen, die immerhin darin resultiert, soziale Kontakte dezidiert 
auf$erhalb der Disziplin zu suchen, bleibt die Ordnungsleistung der Soziologie un- 
verandert. Der situative Rückgriff auf das Deutungssehema des kombinatorischen 
Verhaltnisses von Soziologie und Methode ermöglicht die Entlastung der soziologi- 
schen Identititsarbeit. Inkongruenzen und VVidersprüche zvvischen der individuellen 
methodologischen Kultur und fenen der Kolleg:innen innerhalb der als soziologisch 
klassifizierten Organisationseinheit (zum Beispiel des universitören Instituts) können 
entkoppelt vverden. Als Ervveiterung zum vorhergehenden Zitat kommt im Folgenden 
noch störker die individuelle TIdentifikation mit einer spezifisehen methodologisehen 
und in dem Sinne subdisziplinaren Kultur dadurch zum Tragen, dass die symbolische 
vrie auch soziale Exklusion durch eine andere methodologische Kultur innerhalb der 
gleichen Disziplin ?persönlich genommene vrird. 


B: Ich bin fetzt seit langem in Inicht-soziologischer Fachbereich) und es gibt aber 
avch ein soziologisches Tnstitut in unserer Fakultöt und das aber fetzt mit 
einer Ausnahme ausschlieSlich quantitativ orienttert ist L..1. Und, da habe 
ich immer vvieder gehört und ich meine, das bezog sich nie auf mich als 
Person oder Soziologl:in) oder Lehrlpersonl, aber da gabs, vvurde mir dann von 
Studenten irgendvvie vveitergetragen, einfach dumme, polemische Aussagen 
zu qualitativen Methoden. Also, das ist Lyrik und das ist Phantasie und das 
ist, vvas vvellğ ich, 1a. 1...1 Also, ich habe eben auch Studierende zum Tell aus 
der Soziologie, die dann bei mir auch Lehrveranstaltungen machen und das 
ist schon irgendvrie, also das ist schon blöd. VVeil das hat dann, auch vvenn 
das nicht gegen die eigene Person geht und das vvürden die auch nie mir 
gegenüber sagen oder auch nicht, das denken die, glaube ich, auch nicht über 
mich, aber trotzdem ist es natürlich, vvenn Ansitze diskreditiert sind, mit 
denen man aber selbst arbeitet, dann merkt man schon, dass es an bestimmten 
Stellen eben auch in der Soziologie - da ist IStandortl vielleicht auch ein 
besonderes Pflaster oder SICHERLICH ein besonderes Pflaster — auch einfach 
keine Akzeptanz nach vvie vor gibt von qualitativen Methoden, fa. I...1 Und 
ich habe meine Kooperationspartner halt immer aus anderen Fachern gehabt. 
Und das hat aber auch eben schon ein bisschen vvas damit zu tun. (intı6) 
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Auch in diesem Zitat drückt sich eine Diskriminierungserfahrung aus,” die zvvar 
kulturell-kollektiv (gegen qualifafive Methoden und implizit ihre Reprisentant:innen) ge- 
deutet, aber auch persönlich empfunden vvird.” Trotzdem führt dies vvieder nicht da- 
zu, dass sich die befragte Person selbst oder fene Soziolog:innen, die in dem beschrie- 
benen Kontext eine konkurrierende methodologische Kultur vertreten, symbolisch aus 
der Soziologie ausschlief$t. Es gibt augenscheinlich kaum Gemeinsamkeiten zvvischen 
den in der Erzahlung reprisentierten methodologisehen Kulturen. Forsehung und 
Lehre der befragten Person finden auch organisatorisch unterschieden in einem an- 
deren Institut statt, und doch dient symbolisch die Soziologie vveiterhin als einende 
Klammer. In diesem Kontext kann die methodologische Kultur aus der disziplina- 
ren ausgeklammert vverden, so dass der Konflikt mit der einen nicht zum Konflikt 
mit der anderen führt. Einen öhnlichen Zvveck erfüllt die Deutung erfahrener Kon- 
flikte mit Vertreter:innen anderer methodologischer Kulturen als standortspezifisch, 
die Deutung des Standortes als sbesonderes Pflasterx. Dabei lasst sich der raumliche 
Rahmen für diese Art der Erklürung der Erfahrung mangelnder Integration beliebig 
vveit ziehen: əlDie internationale Konferenz) ist spannender, vveil vieles im deutschen 
Soziologiebereich, oder im Methodenbereich ist nicht interessant. Und international 
ist viel besser. Ich habe in Deutschland so gut vvie keinen, mit dem ich mich über 
lmethodische Spezialisierungl austauschen kannc (into7). 

Die Leistungen der kategorialen Trennung von Soziologie und Methoden liegen 
also grundsötzlich zum einen in der Anschlussfahigkeit an andere vrissenschaftliche 
Disziplinen und zum anderen in der gleichzeitigen Aufrechterhaltung disziplinarer 
Grenzen trotz interner, methodologischer Spannungen. 


7.3.2 Methodenrollen 


Das Differenz- bzvr. kombinatorische Schema lösst sich auch in institutionalisierter 
Form im Modus öffentlicher Kultur in Rollen- und organisatorischen Strukturen der 
Disziplin und ihrer Lehre rekonstruieren. 


Die Identitat als Methodiker:in 
B: L..1 da gabs L..1 auch einen sehr netten Kollegen, 1...1 İderl vvar da auch 
ein bisschen ein Vorbild als Methodiker, der da gearbeftet hat und da habe ich 
mich da so in diese Richtung orientiert. (into8) 


Fine spezifische Rolle, die durch die Unterseheidung von Soziologie und Methoden 
sinnhaft vvird, ist die des Methodikers oder der Methodikerin. Im Sinne des Differenz- 


5 Vielfach vverden auch vveniger drastische, im Prinzip aber ahnliche Erfahrungen berichtet, zum 
Beispiel slch bin eigentlich die einzige, es gibt ietzt, glaube ich, noch eine zvveite neue mit der, 
also, muss ich mal gucken, aber ich glaube, ich vvar lange die einzige IPersonl, die überhaupt mit 
qualitativen Methoden arbeitet. Und ich sehe da nicht so richtig, also auch die Themen, die die 
dann besprochen vverden, die sind für mich nicht so richtig anschlussfahig lam soziologischen 
İnstitutlc (into9). 

6 Den Bezug zur seigenen Personc führt die befragte Person zvvar zur Abgrenzung ein, hebt diese 
durch saber trotzdemc dann vvieder auf., 
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schemas stellen die Rolleninhaber:innen ihre spezialisierte Leistung in Forschung vvie 
Lehre potenziell ungeachtet disziplinarer Grenzen zur Verfügung und sind in diesem 
Sinne interdisziplinir anschlussfahig. 


Hm Kontext umfangreicher Ausführungen zum Potenzial von Big Data in der 
Soziologie:1 

B: Also zum grof$en Teil, viele von den Sachen, die diskutiert vverden, brüuchte 
ich überhaupt Inichtl, da kann ich die herkömmlichen Konzepte zum Umgang 
mit Prozessdaten Inehmenl, da brauche ich fetzt keine neue Methodologie. 
VVas eher spannend vvöre, aber da müsste man ganz anders diskutieren, vvas 
yetzt der Unterschied von zvvischen den digitalen und analogen Prozessdaten 
ist. Das, das İğuft parallel, aber da kristallistert sich fetzt erst seit so 5 bis 6 
Tahren überhaupt raus, dass sie so etvvas vvie erste Hinvveise, vvas man dazu 
sagen könnte, vvas man dazu rausgeben könnte, vvo man auch eine Empfehlung 
machen könnte. 


I: Aus methodischer Sicht? 


B: Na die Aufgaben der Methoden ist 1a, Empfehlungen an die Kollegen 
zu machen bei der und der Erage. Also, vvenn du fetzt das Problem um- 
kehrst, sagst, ich habe ein bestimmtes inhaltliches, theoretisches Problem, 
vvie setze ich das um, ist meine Aufgabe als Methodikerl:inl, auf der einen 
Seite Forschung dazu zu machen (...1 und dann Handlungsempfehlungen İzu 
formulierenl, vveil dich als Anvvenderin interessieren dann )a vielleicht nur die 
Empfehlungen, die ich machen kann. (into5) 


B: Also, vrir stellen, vvenn man das so sagen vrill, das Handvverkszeug oder 
den VVerkzeugkasten her, damit Soziologen damit ordentlich arbeiten können. 
L..1 es gibt fa fast kein Gebiet, das ohne Daten auskommt inzvrischen, also. 
L..1 VVeil da haben vvir yetzt, fvvasl vveif$ ich, Mediziner, Sexualvrissenschaftler, 
Turisten, Theologen, 1a. 1...1 mit denen haben vvir schon Studien gemacht und 
die brauchen das I...1 (into8) 


Im beiden Intervievrpassagen drückt sich exemplariseh die Identifikation der Be- 
fragten mit der Rolle der Methodikerin oder des Methodikers aus, die ihre eigene 
Arbeit als Serviceleistung für disziplinare 5Anvvenderx rahmen. Das Schema, das Me- 
thoden und Soziologe trennt, vvird hier über die Arbeitsteilung zvvischen Rollentr3- 
ger:innen verkörpert. Die im Kontext der Ausübung dieser Rolle mögliche Entkopp- 
lung von Disziplin und Methode entlastet erneut von Zvvingen und Konflikten diszi- 
plinarer Zuordnung, inner- vvie aufğerakademisch, und eröffnet dadurch strategische 
Handlungsraiume. 


IDie befragte Person berichtet von ihrer Arbeit im Rahmen eines Forschungs- 
profektes:1 
I: Ok, und da haben Sie sich dann in die qualitativen Methoden vertieft, und- 


B: la, und auch Seminare gegeben, also Kurse gemacht, VVorkshops gegeben 
uns so. 
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I: Ok, das vvar dann auch die Lehr-, also einfach als Teil der Mitarbeiter:instelle, 
vvie auch die Beteiligung an den Proyekten? 


B: Also das sovrfeso, als Teil der Stelle ist fa üblich, dann an der Uni auch Se- 
minare zu machen. Und dann habe ich auch VVorkshops, vvurde ich angefragt 
zum Teil und hab VVorkshops gemacht und hab das auch spater versucht in die 
Selbststindigkeit umzuvvandeln, deshalb vveif$ ich auch nicht mehr so genau, 
vvann vvar genau vvas. Aber so in der, in der Richtung. 


I: Selbststindigkeit meint Beratung in Methoden, oder vvie- 


B: la, ich hatte fa keine, also ich vvar 1a eine der üblichen Mitarbefterl:innenl, 
die, vvenn ler/siel Pech har Halbyahresvertrage, vvenn ler/siel Glüeck hat Drei- 
yahresvertrage kriegt und dieses Damoklesschvvert dieser 6-/ahres-Frist L..1 
Iİkurzes Gesprach über das VVissenschaftszeitvertragsgesetzl yedenfalls, und 
ahm, da halt irgendvvann auch die Stellen ausgehen, habe ich halt irgendvvie 
geguekt, vvo ich unterkomme, vras ich mache. Und die Selbststandigkeit vvar 
eine 1dee. Und dann habe Hchl zvei Qualifikationen, einmal Ispezifisches kul- 
turvvissenschaftliches VVissenl und einmal die Methoden und dann habe ich 
mich halt versucht, mit beiden Standbeinen zu qualifizieren. (into) 


VVie bereits zuvor beschrieben, impliziert die kombinatorische Logik des Diffe- 
renzschemas zugleich das Potenzial der Entkopplung. In Folge eröffnet die Rolle als 
Methodiker:in die Möglichkeit, die disziplinare bzvv. die vrissenschaftliche Zugehörig- 
keit situativ latent zu lassen und dadurch neve Handlungsraume, hier bezüglich der 
individuellen Existenzsicherung, zu generieren. 1m Kontext unsicherer Anstellungs- 
verhaltnisse innerhalb der VVissensehaft vvird dem Methodenvrrissen das Potenzial für 
einen alternativen Karrierevveg zugeschrieben. 

Im extremen Fall kann die Entkopplung nicht nur als disziplinir neutral, sondern 
gar neutral im Kontext kultureller Konflikte gedeutet vverden. So vrird die Selbstiden- 
tifikation als Methodiker:in mit dem Potenzial verbunden, nicht nur in disziplinaren 
und anderen vvissenskulturellen Konflikten als neutral zu gelten, sondern auch in in- 
stitutsinternen und sogar sideologischenx Konflikten. 


B: L..1 und da bin ich mal ein bisschen mit dem damaligen Chef von diesem 
Imstitut aneinandergeraten, vveil ich mich irgendvvo in eine bestimmte Rich- 
tung vorgevvagt habe zu denken, um es mal vorsichtig zu sagen, die nicht 
so ganz seinen Vorstellungen entsprach. Und um dem zu entgegnen, ist man 
natürlich bei den Methoden am ehesten aufgehoben. Also, ein Mittelvvert, ein 
Fragebogen, ah, das, vvie man Intervievvs macht, ist fa so ideologisch indiffe- 
rent. (into8) 


Die Aktivierung der Interpretation von Methoden als nevfrale Instrumente befreit in 
diesem Kontext von streng definierten, kollektiv vrirksamen sozialen vvie symbolisechen 
Grenzen. Methoden dienen in der Auslegung eben gerade nicht der Grenzziehung, zur 
Markierung disziplinörer sturfsc, sondern der freien Ermöglichung professioneller Ar- 
beit. Zur Aktivierung dieses Potenzials bleibt in spezifisehen Kontexten methodisches 
VVissen frei von disziplinirer oder anderen Formen der Vereinnahmung. 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


Im Kontext der Erzahlung des akademischen Karriereverlaufs:1 


B: Und da vvar ich dann, vvar ich dann auch HIER, uuund- ia. Da habe ich 
mich bevvorben und, fa. 


I: Und da haben Sie die Professur dann auch bekommen und das vvar auch 
konkret mit der Methoden- also mit der Denomination Methoden der empi- 
rischen Sozialforschung? 


B: Methoden der empirischen Sozialforsehung, fa. Ohne vveitere Zusğtze, vvas 
ich sehr spannend finde. Also, nicht plus Sozialstruktur oder plus irgendetvvas 
anderes, sondern NUR. (into8) 


Das Rollen-/Stellenpotenzial in der Methodenlehre 

An die Methodiker:innen-Rolle sehlief6t die bereits ervvahnte organisatorisch stabili- 
sierte Rolle der Methodenprofessur an. Diese Denomination vervveist auf spezifische 
Verpflichtungen in Forschung und Lehre” und ist somit auch als eine Auspragung der 
mstitutionalisierung des Differenzschemas zum Verhaltnis von Disziplin und Methode 
im Soziologiestudium zu verstehen. Gleiches gilt für die Studien- bzvv. Modulstruk- 
turen. Beispielhaft ist dies an dieser Stelle anhand der Kurzfassung der Empfehlungen 
der Deutschen Gesellschaft für Soziologie (DGS) zur Ausgestaltung soziologischer Bachelor- und 
Master-Studiengünge illustriert, für eine ausführlichere Version siehe Unterkapitel 4.1.5: 


Der Anteil der Soziologie als 1oo ?6 gesetzt soll sich etuva vvie folgt auf die 
gröf$eren Teilgebiete aufteilen: 

e 25 26 Soziologiseches Denken/Theorien 

, zo ?6 Methoden/Lehrforsehung 

“ 10 ?6 Sozialstruktur 

“ 30 26 spezielle Soziologien und Vertiefungsgebiet 

e 15 76 B.A.-Arbeit (Deutsche Gesellschaft für Soziologie, zoo5) 


Das Differenzschema ist folglich in die Strukturen der diszipliniren Lehre einge- 
schrieben, vvodurch beispielsvveise die Unterscheidung von soziologischem Denken und 
Methoden im verpflichtenden Grundstudium möglich vird, oder auch die Untersehei- 
dung methodenspezifischer und anderer Denominationen und damit Zustöndigkeiten 
der Professuren der Soziologieinstitute. Dabei sind nicht nur Methoden und Soziolo- 
gie als Kategorien voneinander unterschieden, sondern auch die Ordnung von Lehre 
und Forschung. 


I: Tetzt sind Sie hier seit letztem /ahr- 


B: ha. 


7 Siehe beispielsvveise Ausschreibungen für entsprechende Professuren im Erhebungszeitraum 
2019 und zozo in Bremen (Universitat Bremen, 2079), Mainz (Universitat Mainz, 2019), Aachen 
(RVVTH Aachen, 2020). Stuttgart (Universitat Stuttgart, 2019) hingegen formuliert die Kompetenz- 
ervvartungen im Bereich der Methoden nur explizit hinsichtlich der Lehr- und nicht Forschungs- 
aufgaben. 
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I: -vvenn ich das richtig verstehe. Und vvie kam das hier, vvar das eine regulare 
Aussehreibung, oder? 


B: la, genau. 


I: Und dann hat ihr gutes Methodenprofil quasi VVirkung gezeigt, dass Sie 
hier- 

B: Nee, ich glaube, das vvar eher mein inhaltliches Profil, da ich fa auch zu IFor- 
schungsthemenl forsche und vir haben hier, ihm, IName des/der Kolleg:inıl, 
Idie/derl fa auch die qualitativen Methoden vertr- lehrt, aber ahm auch zu IFor- 
schungsthemarl forscht, öhm, als auch (Name des/der Kolleg:inz1, Idie/derl 
unter anderem zur IForsechungsthemaz) forscht und von daher passte das ei- 
gentlich inhaltlich ganz gut. Also ich, das var dann eher der ausschlaggebende 
Punkt. 


I: Ok. 
B: Also glaube ich, so habe ich das fetzt rausgehört. 


I: Ok, dass man vvie so eine Art Spezialisierung, des Studienstandortes oder 
der Soziologie hier... 


B:Ahm, fa man vvill ia, also die vvollten dann, glaube ich, femanden haben, der 
auch ansehlussfahig ist, also fetzt nicht ahm femanden, der fetzt ihm Fertilitar 
in Südafrika oder so 


I: Hachtl Ok, das vvar yetzt das, vyas am vveitesten entfernt ist, ok. 


B: Sondern schon irgendvvie vvas, vvo sich dann auch Kooperationsmöglichkei- 
ten ergeben. 


I: Ok, aber sieht man das dann auch in der Lehre, oder Sie vverden, oder haben 
Sie, also merken Sie das, dass sich das irgendvvie produktiv dann entfaltet? 
VVeil das ist fa erst mal eine schöne Idee, aber merkt man das dann in Lehre 
oder Forschung? 


B: Ahm, also in der Lehre natürlich nicht so vvirklich, vveil da ihm, bin ich 
fetzt fa für die Methoden zustindig. Ah, in der Forschung, 1a, das İğuft fetzt 
so ein bisschen an, also mit IName des/der Kolleg:inıl, da vvollen vvir fetzt ein 
Proyekt starten und auch mit TName des/der Kolleg:inzl, gibt es auch die Idee, 
mal vvas gemeinsam zu machen. (intıo) 


Die Verinnerlichung der Entkopplung der Rolle der Methodenlehrenden von ande- 
ren disziplinaren VVissensbereichen und ihren Repriösentant:innen am Institut zeigt 
sich hier eindrücklich in dem kategorischen Ausschluss der Zusammenarbeit im Be- 
reich der Methodenlehre. Dabei vrird nicht nur die Entkopplung von Methodenvvissen 
und anderen Domönen bekraftigt (natürlich nichte), sondern dies insbesondere für 
den Lehrkontext getan. Im Gegensatz dazu scheint eine Kooperation in der thematisch 
gerahmten Forschung durchaus möglich. 

Darüber hinaus klingt in diesem Zitat die Ausdifferenzierung des Differenzsche- 
mas zum Verhaltnis von Soziologie und Methoden an. Neben der Fokussierung auf 
eine der beiden Kategorien, vvie in der Rolle des Methodikers bzvv. der Methodike- 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


rin, İisst sich aus den evaluativen Aufserungen der Methodenlehrenden eine vveitere 
Auspragung des Differenzschemas rekonstruieren. Sie zeichnet sich durch die Umkeh- 
rung der Statusordnung von Methoden und Soziologie zu Ungunsten der Methoden 
ab. So deutet das letzte Zitat bereits an, dass der soziologischen Forschung das Poten- 
zial zugeschrieben vvird, unterschiedliche Rollentröger:innen der Lehre zu integrieren. 
Den Kontrasthorizont hierzu stellen die Methoden, die in dem Zusammenhang de- 
integrieren. Kontraintuitiv zeigt sich dabef, dass der əreinenx (into9, intıo) Methoden- 
fokussierung nicht nur Handlungspotenzial fenseits der VVissenschaft zugeschrieben 
vrird, sondern dass die Rolle des Methodikers bzvv. der Methodikerin ihr handlungs- 
ermöchtigendes Potenzial gerade aus einem Statusgefalle zu anderen disziplinaren 
VVissensdomanen bezieht. 


IBeginn des Intervievvs, die befragte Person hat kurz die Studienorte und - 
ficher ausgeführt:) 


B: /a und dann habe ich mich bevrorben und bin nach IName Standortz) ge- 
gangen als Mitarbeiter von (Name eines deutschen Soziologenl. 


I: Ah fa, ok. 
B: Und fa, das vrar eigentlich sehr gut, Da hatte ich auch vvieder viele Frei- 
heiten, ich kam dann auch nach (Stadtnamel und dachte mir: sMethodenpa- 


radiesc und habe festgestellt, dass (Name Standortz) vvesentlich vveiter hinter 
IName Standortil zürück vvar. 


I: Ah fa, invviefern? 

B: 1n Methoden 

I: Also, vvas meinen Sie mit- 

B: Die Angebote in Methoden vvaren deutlich geringer. 

I: Von der Menge her, oder? 

B: Von der Menge her. Und ich vvar natürlich damals neuer, gerade Examen, 
vvar natürlich in dem Grundstudium, habe dann Methoden unterrichtet. VVer 
Methoden unterrichtete, vvar immer frelgestellt bei ihm. (Name eines deut- 
schen Soziologen) hatte sieben Mitarbeiter, sieben Assistenten und er brauch- 
te immer irgendein, ein bis zvvei Dumme, die dann Methoden unterrichten, 
Statistik unterrichten. 

I: VVieso sagen Sie əzvvei Dummex? 


B: la, vveil die Leute das eigentlich gar nicht vvollten, seine Mitarbeiter. Das 
vraren ganz vvenige, die das vvollten. 


I: Ok. 


B: Und ein anderer, der das immer vrollte, vvar (Names eines Kollegen, So- 
ziologel und ich. VVir kamen zusammen dahin und vvir beide haben dann 
immer gesagt ə?/a, machen vvirx. Ne, und damit vvaren vvir frei. Ich vvar auch 
bei IName efines deutschen Soziologenl mehr oder vveniger freigestellt von ir- 
gendvvelchen: ich brauchte, ich habe einmal ein Seminar mit ihm gemacht und 
vvar dann aber mehr oder veeniger freigestellr. 
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I: Frei von ...? 
B:... anderen Aufgaben des Instituts. 
I: Ok. So administrative Geschichten? 


B: ya. VVar völlig freigestellt. Konnte forsehen. Er hat mich immer unterstützt, 
vvenn ich irgendvvo hingehen vvollte oder hinfahren vvollte, habe ich Gelder 
bekommen. 


I: Mhm. 
B: Und ich hatte da volle Unterstützung. 


I: VVie begründen Sie das? Ist das vveil er so dankbar vvar, dass Sie das so 
bereitvvillig... 


B: /a, dass ich Methoden machte. Dass ich dann, vvenn Methodenfragen vvaren, 
Methodenfragen beantvvortet habe. 


I: Von ihm, oder von vvem? 


B: Von ihm oder ausm Lehrstuhl, von anderen Mitarbeitern. Die habe ich 
dann auch mitbeantvvortet. Und dann vrar ich eben frei von diesen ganzen 
administrativen Geschichten. Ich vvar frei von irgendvvelchen, dass ich für 
ihn Masterarbeiten korrigieren musste oder helfen musste. VVar eigentlich gar 
nicht, ne. Ich glaub, in den fünf lahren, ersten fünf yahren, eine Arbeit hatte 
ich. Die sehr methodisch orientiert vvar. 


I: Das hat Ihnen dann vvahrseheinlich auch nicht, hat sie nicht gestört. 


B: Hat mich nicht gestört, nein nein, das hat mich überhaupt nicht gestört. 
Und insofern vvar ich frei, ne. Konnte dann forschen so viel ich vvollte, ich 
konnte publizieren. fNennt Kontakte zur anderen methodenspezialisierten 
Personl Hab andere Kontakte aufgebaut, vveil ich vvar dann nach kurzer Zeit, 
ich vvar erst im Seminar für Soziologie. Und da hat TName eines deutschen 
Soziologenl auch sehnell festgestellt, dass da nicht der richtige Arbeitsort für 
mich ist. 


I: Invviefern? 


B: a, vveil da die Leute eigentlich kein Interesse hatten an Soziologie, an Me- 
thoden sehon gar nicht. Und da hat er mich gefragt, vvo ich hin möchte, 
entvveder bei ihm ins Institut oder ins İInfrastruktureinrichtungl1. (üinto7) 


Dieser Intervievvaussehnitt steht exemplarisch für fene erzahlten biografischen 
Karrieren, in denen die lIdentitüt als Methodiker:in das dominante Motiv ausmacht. 
Ganz deutlich vvird die Ausübung dieser Rolle mit dem individuellen Erfolg ihrer 
Trager:innen belohnt, vveil sie unter anderen Soziolog:innen einen niedrigen Status 
besitzt. Pointiert kommt in den ironischen Selbstbeschreibungen der augenseheinli- 
che VViderspruch zvvischen der existierenden Rolle - femand muss im Rahmen des 
Soziologiestudiums Methoden unterrichten - und dessen niedrigem Status innerhalb 
der damaligen Referenzgruppe zum Tragen. Es sind ədie Dummenx, die Methoden 
und Statistik lehren. Sie erledigen den /ob, den sonst niemand machen möchte oder 
kann. Dabei vvird diese — kulturell verstanden — Auf$enseiterposition mit beruflichem 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


Aufstieg belohnt, mit əvielen Freiheitenx und Ressourcen. Narrative der Aus- und Ab- 
grenzung gehen Hand in Hand, die soziale und Rollenidentitit sind identisch. Das 
Motiv des Ardersseins hinsichtlich methodischer Interessen und Kompetenzen ist auch 
deshalb elementarer Bestandteil einiger Lehrendenbiografien, vveil sie gerade diesem 
Anderssein ihren beruflich erfolgreichen Verlauf zusehreiben. Methoden machen - um 
damit dezidiert nur eine Seite der Unterscheidung des Differenzschemas zu bedienen 
— heif$t, frei, aber auch isoliert zu sein. 


B: L..1ich kann mich erinnern, vvrie ich dann angeboten habe, ich mache die 
Statistikausbildung bei uns, ich mache ein neues Konzept, ich setze das auf 
neue Beine. Ah, hat die Institutsleitung gesagt, ?dolle Idee, aber vyir können 
die, ich meine, die damalige Kollegin nicht einfach vor die Tür setzenx, fa. Das 
hat dann etvras gedanert- 


I: Hachtl bis man sie vor die Tür gesetzt hat? 


B: Hlachtl bis der Leidensdruck grof$ genug vvar. Und andere Dinge sind, ah, 
yedes Mal, vvenn ein Curriculumsvvechsel ansteht, fa, also und solche Studien- 
plane vverden eigentlich im Abstand von einigen Vahren immer vvrieder über- 
arbeitet, kleinere oder gröfğere Überarbeitungen und ah, das sind, ah, diese 
Überarbeitungen sind immer auch ein Abbild von Interessen, von Machtstruk- 
turen, ah, femand glaubt, er muss sich da durchsetzen und so, und so vveiter 
und die die Methodenausbildung, ahm, fa, lauft da meistens so nebenbel. ...1 
Man hat, also, vvenn man so ein kleines Institut ist, hat man natürlich auch 
Freiheiten, fa. Man hat auch aus der Notvyendigkeft Iherausl, man ist froh, 
dass das femand macht, dass sich femand darum kümmert, fa. Und aihm und 
aber bei solehen formalen Dingen vvie Prüfungsordnungen, Studienpline, da 
vvird dann vvieder versucht die, die eigenen Claims abzustecken, fa. 


I: Ok, Aber əsich um etvvas kümmernc meint fetzt so etvras vvie mal eine neue 
Studienordnung aufsetzen oder meinen Sie damit, ervveiterte Möglichkeiten 
für den Master anzubieten, oder? Sie hatten fetzt nur gesagt, sist man da 
dankbar, vvenn sich femand drum kümmertc, aber vvorum? 


B:1m Prinzip beides, 1a, also es gibt so die formale Regelung, fa, in der, in der 
Studienordnung. Klar, da vverden Dinge festgeschrieben. Aber, es gibt auch 
den Bereich, vvie man, vvie man die dann lebt, vvie man die ausfüllt, vvrie man 
die ah, fa, vvie man damit umgeht. fBerichtet von standortspezifischen Inter- 
nal Ahm, und und la, insofern ist, damals vvaren vvir tatsöchlich froh, dass 
dass femand da ist, der sich um das Thema, das eigentlich sonst niemanden 
vrirklich interessiert hat, fa, dass sich femand gekümmert hat, ich möchte Sta- 
tistik machen, ich möchte Methoden machen, öh, das ist, macht mir Spa$, ist 
spannend, und alle andere haben gesagt, fa, gut, vveil dann brauchen vrir das 
nicht machen, fa. 


I: 1a, und offenbar hat sich fa auch, also, haben Sie das fa strukturell verindern 
können, vveil Sie fa fetzt auch eine eigene Professur haben I...1 
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B:Und meine Stellung ist vvieder (U) spezifisch, ist eigentlich keine volle Profes- 
sur, )a, sondern ich bin fspezifische Stellenbesehreibung1. Das gehört formal 
sogar nur zum Mittelbau. 


I: la. 


B: Va, ah, aber also ich bin habilitiert, habe alle, habe alle Pflichten, fa, aber 
vveniger Rechte. Hlachtl 


IL. Ah fa, ok, 


B: la, also insofern ist, vvurde fetzt, vvenn man die Struktur anschaut, keine 
eigene Professur für Methoden geschaffen, das heif$t, vvenn ich ausscheiden 
vvrürde, vvare dann die Frage, vvie vvürde das nachbesetzt. (int17) 


VVieder reproduziert sich zum einen das Differenzschema, vvelches es nicht nur 
ermöglicht, von Methoden ohne Soziologie zu reden, sondern auch Rollen zu schaffen, 
auszuüben und sich anzueignen, denen durch die Methodenassoziation besondere 
Freiheitsgrade zugeschrieben vverden. Methoden sind dahingehend von Soziologie un- 
trennbar, dass die Notvvendigkeit, das entsprechende VVissen im Studium vorzuhalten, 
auföer Frage steht. Zugleich sind sie unbeliebt in der Forschung und in der Lehre, vvie 
bei into7 anklingt, so dass konkurrenzfreie Röume vvahrgenommen vverden durch fe- 
ne, die sich des Notvvendigen, aber Unervvünschten annehmen. Dabei ervvachsen aus 
der Differenz von Methodenrelevanz und Methodenstatus innerhalb der Soziologie, 
vvie sie hier rekonstrufert vvurde, vveitere Rollenpotenziale auch fenseits der Professur. 
So zeigt sich in den Intervtevvs vviederholt das Potenzial des Differenzsechemas, durch 
die Bereitstellung spezifiseher Rollen der Methodenlehre zur Sicherung einer eigenen 
Stelle beitragen zu können. 

In diesem Sinne ist ein vveiterer thematischer Kontext innerhalb der Intervievvs, in 
dem sich das Differenzschema sehr dominant reproduziert, der Lehrbereich der Sta- 
tistikausbildung. Zvvar ist sie verpflichtender Kernbestandteil aller Methodenmodule, 
vvird yedoch als əHilfsvvissenschaftc (into3) gedeutet und somit fenseits disziplinarer 
Grenzen verortet, denn ədas ist natürlich schon eher eine allgemeine Statistikausbil- 
dung, ohne, dass man fetzt das speziell auf Sozialvyissenschaftler abstimmt. Das sind 
einfach Grundlagenx (intoz). Im Extremfall vrird dies in der Form institutionalisiert, 
dass entsprechende Lehrangebote ausgelagert vverden an mathematische oder vrirt- 
schaftsvrissenschaftliche Lehrstühle. VVahrend die Soziologie in der Regel mindestens 
eine Professur mit Verantvvortung für die Methodenlehre vorhalt, scheint die Statis- 
tik in der Vorstellung von Methodenlehrenden vrie auch in ihren organisatorischen 
Konsequenzen noch veniger disziplinar gebunden. Sie vvird nicht nur kategorisch un- 
terschieden, sondern zuvveilen auch organisatorisch. Sie ist ein disziplinunabhangiger 
əServicec (into3). VVas die teilvveise Exklusion der Statistik aus den Zustöndigkeiten 
der Soziologielehrstühle bei gleichzeitiger Institutionalisierung in Form eines Pflicht- 
bestandteiles im Studium fedoch ermöglichen kann, sind augenscheinlich Dauerstel- 
len. Dabei bleiben diese Dauerstellen mit der Aufgabe der Statistiklehre innerhalb 
soziologischer Institute dem Status der Professur untergeordnet, reproduzieren in 
dem Sinne den Status der Statistik als der Soziologie externer VVissensbestand: 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


B: Ahm, fa und so bin ich dann hier an der Uni reingerutseht und habe dann 
nebenher noch eine ganze Menge andere Sachen Igemachtl, also auch vvegen 
dem Gehalt, vveil das nicht gereicht hat, ist fa keine ganze Stelle, eine ganze 
Menge Sachen nebenher machen müssen. Und ahm mache das auch noch bis 
heute alles, also viele Sachen nebenher, vveil das sozusagen, fetzt habe ich a 
eine halbe Stelle, das vvar damals ein bisschen vveniger, fetzt ist es ungefahr 
eine halbe Stelle, aihm, und da bin ich so reingerutscht. Und dann haben sie 
irgendvvann einmal, aber das ist eigentlich- die Sache, dass ich fetzt diesen 
Vertrag habe, der unbefristet ist, hat nur vras eigentlich damit zu tun, dass sie 
irgendvvann mal in diese Kettenvertragsregel reingekommen sind und ihnen 
das eingefallen ist und dann- 


I: VVas meinst du? So VVissenschaftszeitvertragslgesetzlmafig- 


B: Genau, 1...) und ahm für Lehre kann man das relativ lange machen. Das 
ist anders auch für Proyektmitarbeiter und ich vvar dann zvvischendurch mal 
im Profekt angestellt und dann gab es da ein paar Qualerefen und dann hat 
man halt irgendvvann mal gesagt, vveil es eigentlich, so vvie es hier ist, ich 
vverde auch, also vvenn man extern angestellt ist, vvird man genauso bezahlt, 
als vvenn man fix angestellt ist. Der einzige Unterschied ist, dass es ein un- 
befristeter Vertrag ist, fa. Man kriegt das gleiche Geld, ich habe das gleiche 
Geld bekommen vorher vvie yetzt. Der einzige Unterschted ist, es ist unbefris- 
tet und ich unterrichte halt Grundlagen, das heifğt, ich unterrichte die immer 
und die brauchen vvir auch immer, von dato vvar das also für die Universitit 
budgetm3fSig ein Nullsummenspiel und das haben vvir denen irgendvvann mal 
klargemacht und dann haben die das gemacht. Und so hat sich das eigentlich 
ergeben, dass ich das, genau. So kam im Grunde auch die Stelle nur zustande, 
das vvar fetzt keine- 


I: Die gab es nicht. 


B: la, die gab es in dem Sinne nicht, das vvar eline, ahm, fa, vveil die Uni be- 
rechnet hier die Stellen nach einem Sehlüssel, fvvennl die eine Person anstellen 
und in ?edem Vertrag steht eine gevvisse Stundenzahl und diese Stundenzahl, 
die nimmt man und dann guckt man ins Curriculum mit der Anzahl an Stu- 
dierenden, vvie viele Stunden braucht lmanl und dann kriegt man sozusagen 
zvvischen dem, vvas man an festem Personal hat und dem, vvas man noch 
braucht, kriegt man ein Budget, damit man das extern einkaufen kann und 
yetzt hat man sozusagen meine Stelle von dem Budsget, fa, aber das ist fa für 
die Uni egal und von daher, 1a. 


I: Ok, also du bist hier unbefristet, aber es sind trotzdem 50 96 nur. 


B: Genau, 1a, und fStellenbezeichnung1, muss man auch dazu sagen, das ist 
eine, vveil die Universitit hat dann, es gibt fa verschiedene Kategorien, vvas 
man alles so machen kann und fStellenbezeichnungl sind halt oo ?6 für die 
Lehre angestellr, das heifğt, die sind keinerlei, das gibt es keinerlei irgendvvie 
für Forschung oder irgendetvvas. (intı8) 
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Durceh die Verknüpfung des Status der Statistik als Pflichtbestandteil des Sozio- 
logiestudiums mit der organisatorischen Stellenstruktur, in die die disziplinare Lehre 
eingebettet ist, ist es gelungen, die Rollenstruktur zum individuellen Vorteil zu ön- 
dern. In diesem konkreten Fall der beschriebenen Aushandlung des institutionellen 
Status der Statistik offenbart sich einmal mehr die Ambivalenz des Differenzschemas. 
Die Statistik kann in ihrer Deutung als əHilfsvvissenschaft aller vvissenschaftlichen 
Disziplinen als Symbol der Einheit der VVissenschaft gedeutet vverden, dem vvider- 
sprache eine spezifisch soziologische Organisation. Und doch erfolgt vielfach eine 
Rückbindung an das soziologische Tnstitut, sei es über die Etablierung entsprechen- 
der Dauerstellen oder über enge Absprachen mit fenen, die die əService-leistung der 
Statistiklehre erbringen.” So ist neben der Methodenkaregorie auch die Statistik all- 
gemein und zugleich disziplinspezifisch. 


Entkopplung von Methodenrolle und disziplinarer ldentitat 

Der scheinbar paradoxe Befund zum Stellenpotenzial der ausdifferenzierten Metho- 
denlehrrolle auf der einen und dem geringeren Status der ausdifferenzierten Identitüt 
als Methodiker:in auf der anderen Seite zeigt sich auch Bbzvv. insbesondere bei fenen 
ohne die entsprechende Identitit, aber mit der Rolle. So vvurde ich innerhalb der 
Intervievvs haufig korrigiert, vveil ich falsehlichervveise von der Rolle als Methoden- 
professor:in auf die Identitöt als Methodiker:in geschlossen bzvr. dies impliziert habe. 


I: L..1 vveil Sie fa auch den Methodenfokus haben und der sich fa auch im 
Lehrbuch ... 


B: /a, aber nicht nurl Keinesvvegs nur, ne. Viele vvollen mich da immer drauf re- 
duzieren. Mich interessieren ganz andere Sachen im Moment viel mehr. (intıs) 


B: la, nee, ich bin da auch so ein bisschen reingerutscht, auch über die Pro- 
fessur in İUnistandort31, die dann fa für Sozialstruktur und Methoden vvar, 
und dann konnte ich das schon mal vorvveisen, na la, ich habe auch hier, auch 
vvas für Methoden vertreten und dort auch schon meine Statistik-Vorlesung 
gehalten und dann vrar ich natürlich auch für eine reine Methoden- ah, al- 
so für die Vertretung einer reinen Methodenprofessur einschlagig und öhm, 
ya, und dann habe ich dann natürlich noch vveitere Lehrerfahrung, ihm ge- 
sammelt und bin da also so ein bisschen reingerutseht, vveil ich bin kein, ich 
bin eigentlich Ikein:e Methodiker:inl. Also, ich ihm entvvickle keine Verfah- 
ren oder ich forsche NICHT methodisch, sondern ich habe rein inhaltliche 
Forschungsinteressen. 


I: Und trotzdem sagen Sie, sind Sie da so RElNgerutseht, oder vvar das schon 
avch trotzdem ein bevrusster VVeg, also, Sie haben fa auch fetzt hier die Me- 
thodenprofessur. 


B: Ah, fa, nee, nicht so ein bevvusster VVeg, aber in dem Bereich gab es viel 
mehr Stellen, oder gibt es viel mehr Stellen als im Bereich Sozialstrukturana- 


8 Alternativ vvird die Statistikausbildung von den Methodenlehrstühlen geleistet. 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


İyse. Von daher, und, oder dann bin ich über die Vertretungsprofessuren da 
so ein bisschen reingeruscht und konnte mir da dann auch ein entsprechen- 
des Profil zulegen und vvar von da an natürlich auch für die Bevverbungen 
von Methodenprofessuren einschlagig, zumal an so kleineren Standorten vvie 
laktueller Standortl, da sucht man fetzt auch (keine:n reine:n Methodiker:inl, 
sondern auch dann femanden mit einem inhaltlichen Sehvverpunkt, der dann 
auch noch ahm ansehluss-ansehlussfahig ist zu den, zu den anderen Lehr- 
stühlen, also, ihm, die die gröfteren (.) mstitute, vrie zum Beispiel IOrt der 
Unizl, ah, die können es sich natürlich leisten, dann irgendvvie da einen rei- 
nen Methoden-ahm Professor zu haben oder eine (.) Professorin, die sich dann 
halt RETN mit methodischen Fragen beschaftigt. Aber hier haben vvir Vveniger 
Professuren), da vrill man fetzt nicht femanden haben, der hier den ganzen Tag 
sitzt und und sich mit verzerrten Standardfehlern bei Strukturgleichungsmo- 
dellen beschaftigt. 


I: Ok, vvare das aber eine Situation, die Sie aber eigentlich gerne harten, oder 
finden Sie das gut, dass das so kombiniert ist? 


B: Nein, nein, ich bin nicht SO methodisch ausgerichtet, also ich, ich ah, 
also ich finde die Anvvendung sehr spannend, aber ich brauche schon eine 
inhaltliche Fragestellung. (into) 


Die Intervievrpassage aus intto illustriert die vielfach beobachtete Diskrepanz von 
Methodenrolle und -identitat besonders eindrücklich. Noch immer im Modus des Dif- 
ferenzschemas vvird die einseitige Fokussierung auf Methodenvvissen abgelehnt und, 
Vrie int15 formuliert, gemessen an der Selbstbeschreibung als 5Reduktionx der eigenen 
akademischen lIdentitit und Praxis empfunden. In dieser Logik ist die Beschiftigung 
ənurx mit Methoden eine unvollstindige, da die Identifikation als Soziolog:in mehr 
erfordert, zum Beispiel die Beschiftigung mit spezifisch soziologischen Themen. Me- 
thoden und Soziologie sind so gedeutet in ihrer kategorischen Differenz bestütigt. 
Dieses Verstöndnis der disziplinir gesehenen Unvollstindigkeit drückt sich auch im 
Kommentar von into aus, in dem die Deckungsgleichheit von Methodenlehrrolle und 
Methodenidentirit als vveltfremder Luxus gerahmt vvird. Dabei ist die Abgrenzung 
zahlreicher Methodenlehrender - aussehlieflich mit dem Hintergrund einer primaür 
quantitativen Methodenkultur” - in den Intervievvs so verbreitet, dass ich die Status- 
hierarchie zvvisechen Methodiker:innen und anderen empirischen Soziolog:innen als 
eine offen praktizierte Ordnung interpretiere. 


B:1...1es gibt vrie gesagt so verschiedene Framings, vvas man alles nicht kann. 
Ein Framing ist auch, dass, vvenn du Methoden machst, dass du dich nicht 
mehr für Inhalte oder Theorie interessierst. (into5) 


9 Abgesehen von möglichen kulturellen Erklarungen ist dies sehr vvahrscheinlich strukturell be- 
gründet. So vvird normalervveise eine reine, allyemeine Methodenprofessur von Vertreter:innen 
quantitativer Methodenkulturen vertreten und auch Denominationen, die ausschlieflich auf qua- 
litative Methoden vervveisen, sind ein vergleichsvveise seltener Luxus (vgl. Hirschauer und Völkle, 
2017). So gesehen, existiert diese reine Methodenrolle für Vertreter:innen qualitativer Methoden 
nicht im gleichen Mafğe und könnte entsprechend auch nicht zur Abgrenzung dienen. 
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Allein die Tatsache, dass Methoden in diesen Darstellungen aus der Kategorie 
soziologischer Inhalte ausgeschlossen vverden, reprösentiert nicht nur das Differenz- 
schema idealtypiseh, sondern auch, in Bestötigung der Typik der Soziologie, die Do- 
minanz der diszipliniren vor der methodischen Identitit innerhalb der Soziologie. 
Diese normative Ordnung vird auch als offenes Vorurteil vvirksam. 

Daran an- und absehliefğend sei an dieser Stelle ein Fall dargestellt, in dem zum 
einen das VVissen um das Rollenpotenzial der Methodenidentitit innerhalb der univer- 
sitiren Lehre und zum anderen das VVissen um das Statusgefalle zvvisehen Methoden- 
und disziplinarer Identitat unter VVirkung des Differenzsechemas strategisches Han- 
deln beeinflusst haben. Konkret geht es in diesem Fall um eine Methodenlehrperson 
innerhalb eines Soziologfeinstituts, die durch die strukturelle Rahmung von Metho- 
denvvissen als dezidiert soziologiseh nicht nur die individuelle Stelle, sondern auch 
ihren persönlichen Status aufzuvverten beabsichtigte. In Abgrenzung zum zuvor dar- 
gestellten Fall aus der Statistiklehre besteht die besondere Leistung in diesem Fall in 
dem Versuch der Umdeutung des Verhəltnisses von Soziologie und Methoden. Statt 
eines Differenzverhaəltnisses, das die Methoden unterordnet, vvird das Einheitsschema 
aktiviert, in dem der Statusunterschied keinen Bestand mehr hat, da Soziologie und 
Methode einander bedingen. 


B: Da vvar es mir ein grof$es Anliegen, die (Methodenausbildungl nicht nur 
nebenbei und nicht nur als Hilfsmittel zu sehen, fa — als Soziologe oder So- 
ziologin muss man Grundkenntnisse in Methoden haben - sondern auch im 
vveiteren Studienverlauf, dass es zum Beispiel möglich ist, L..1 mit Methoden- 
themen eine Masterarbeit zu schreiben. Also, über Methodenforschung. Und 
dass man also das nicht nur als Hilfsmittel sieht, sondern dass das auch ein 
soziologisch relevanter Forsehungsbereich ist. (intı7) 


Die strukturelle Verstetigung der Deutung methodischen VVissens als genuin so- 
ziologisch durch die Studien- und Prüfungsordnung vvertet nicht nur den entspre- 
chenden VVissensbestand im Rahmen des soziologisechen Studiums auf, sondern auch 
die Position der Lehrperson. Mit Blick auf die gegenvrürtige Studienordnung des 
Standortes ist die symbolische Arbeit auch auf der sozialen Dimension erfolgreich 
gevvesen. So konnte nicht nur die Aufvvertung des individuellen Status hin zur Pro- 
fessur erzielt vverden, sondern auch die Angleichung der Fremdbeschreibung als Me- 
thodiker:in an die Selbstbeschreibung als Soziolog:in. Die Deutung von Methoden als 
der Soziologie distinkte Kategorie konnte verschoben vverden hin zur Deutung der 
Methoden als Teilmenge der Soziologie. 


7.A Hlnheit von Disziplin und Methode/Ausdifferenzierung 
der VHissenschaft 


Das alternative Verstindnis des Verhaltnisses von Soziologie und Methoden bzvv. von 
Disziplinen und Methoden zum Differenzschema deutet Methodenvrissen als einen 
Bestandteil disziplinaren VVissens. Ich bezeichne dies als Finheifsschema. Vor dem 
Hintergrund dieser Deutung ist es möglich, die Distinktion der Soziologie bzvr. die 
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Abbildung 18: Finordnung des Finheitsschemas in die Systematik der Typiken 


Disziplinare Typik Typik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses 
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Abgrenzung von anderen sozialvrissenschaftlichen Disziplinen über die Methoden zu 
leisten. Auch diese Funktion hat die Methodenlehre zusützlich zur eingangs ervvihn- 
ten Rahmung der Soziologie als Bestandteil der VVissenschaft zu erfüllen. Schlieflich 
sozialisiert das Soziologiestudium die Studierenden zum einen in eine allgemein vvis- 
senschaftliche und zum anderen in eine spezifisch disziplinare Kultur (und in Subkul- 
turen). Vor dem Hintergrund dieses Schemas vrird es möglich, dass die Methodenlehre 
nicht nur in die VVissenschaft, sondern auch in eine Disziplin sozialisiert. 


7.h.1 Dis Methodenautoritüt der Soziologie 


Aus den Intervtevvs lassen sich fe nach methodologischem Hintergrund der Metho- 
denlehrenden unterschiedliche Rechtfertigungen für die Legitimitüt dieses Schemas 
rekonstruieren: 


1. Historisch: VVelche Disziplin hat vvelche Methode entvvickelt? 

2. Theoretisch/methodologisch: Aus vvelcher Disziplin stammen die theoretischen 
Grundannahmen einer Methode? 

3. Qualitativ: VVelche Disziplin ist im Einsatz von Methoden entlang spezifischer Qua- 
İitatskriterien am kompetentesten? 

4. Kritisch: VVelche Disziplin hat die Kompetenz, Methoden/empirische Praktiken zu 
hinterfragen? 


Dabei ist die Zuschreibung der Autoritit im Bereich des Methodenvvissens zu einer 
spezifischen Disziplin, hier der Soziologie, entlang der Kriterien von Qualitit (3.) und 
Kritikkompetenz (4.) raum-zeitlich variabel, Die Rechtfertigung über die disziplinare 
Geschichte (1.) oder die theoretischen Grundlagen einer Methode (z.) verleiht der 
Zuschreibung von Autoritüt hingegen Stabilitit unabhüngig von Raum und Zeit. 
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Die historische Beziehung von Soziologie und ihren Methoden 

VVie in vorhergehenden Kapiteln thematisiert (siehe zum Beispiel Unterkapitel 3.2.3) 
İasst sich bereits aus der soziologischen Entstehungs- bzvr. Institutionalisierungs- 
geschichte eine spezifisch disziplinire Bedeutung der Methoden für die Soziologie 
rekonstruieren. Dieses historische Narrativ für die enge Bindung von Disziplin und 
Methoden bis hin zur Charakterisierung Letzterer als historisch soziologische Methoden 
bedienen auch die Lehrenden. 


Im Kontext des Themas der Bedeutung von Big Data für die Soziologie:1 


B: L..1 das ist fa, das ist fa ein Missverstindnis, dass das vvas Neues ist. Die 
Gründung der deutsechen Soziologie lerfolgtel in der Auseinandersetzung ers- 
tens mit dem Historismus und zvveitens mit der amtlichen Statistik, vvas nüm- 
Heh damals Big Data vvar, und das heift, die Auseinandersetzung vvar damals, 
dass die damaligen Statistiker gemein- behauptet haben, die Daten der amtli- 
chen Statistik vvürden fa für sich selber sprechen und man hörtte Vollerhebung. 
Kommt dir vielleicht irgendvvie bekannt vor. Und das heift, der Ausgangspunkt 
vvirklich damals in den soziologischen Debatten vvar, dass natürlich erst mal 
die Grundgesamtheit hochgradig verzerrt ist, vveil die, vveil du halt nur das 
hast, vvas die Institutionen interessiert und die Kategorien auch das sind- 


I: Damals bei der Statistik, nee- 


B: Nee, bei der Gründung und deshalb vvurde die deutsche Soziologie als Kom- 
plementarvrissenschaft gebaut und zvvar, die Idee vvar, dass vvir über die Theo- 
rie und Methoden diese Verzerrtheit der Debatten lausgleichenl und deshalb 
vvurden auch in den Methoden erst mal die sogenannten forschungsinduzier- 
ten Daten sorttert, da vvurde das, nicht, da ging es nicht darum, dass man 
keine Fehler macht, sondern, dass du dann vvenigstens die Fehlergruppe Ide- 
finierst) und nachvollziehbar machst. Und es gab dann im Prinzip verschiede- 
ne Innovationen. Also zum Beispiel in der quantitativen Forsechung vvar dann 
die Zufallsstichprobe als Lösung des Verzerrungsiproblemsl. Das heift, das ist 
dann noch mal das erste Problem, das heifğt, viele von den Sachen sind gar 
nicht so neu. (into5) 


Im dieser Intervievvpassage reproduziert sich die Deutung einer historisch be- 
gründeten Beziehung von Soziologie und Methoden, die auf den VVesenskern der 
Disziplin vervveist. Im Sinne eines Gründungsauftrages der Disziplin hatte sie von 
Beginn an əsals Komplementirvvissenschaftx methodische Probleme, vrie Verzerrun- 
gen, durch die Verbindung theoretisehen und methodischen VVissens zu lösen. Dabei 
vvird das implizite Finheitsschema im Kontext eines zeitlichen Vergleichs ehemaliger 
und vermeintlich neuartiger Daten und Methoden aktiviert. So vvird gegen ein Nar- 
rativ argumentiert, vvelches Phönomene vvie Big Dafa als neuartige Herausforderung 
rahmt, der die Soziologie gegenvvirtig nicht gevvachsen sei. Über den Vervveis auf 
den historischen Kern der Soziologie vvird ihre epistemische Autoritit im Bereich des 
Methodenvvissens bekraftigt. 


I: VVir haben fa fetzt viel relativ abstrakt bezogen auf Disziplinen über Metho- 
den gesprochen, Methoden der empirischen Sozialforsehung, qualitativ, quan- 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


titativ. Nun ist es fa aber ein Soziologiestudium. Siehst du so etvras vvie einen 
distinktiv soziologischen Einsatz von Methoden? 


B: fatmet laut ein) Methoden bestimmen sich fa vvesentlich über den Gegen- 
stand. Die Soziologie hat, also ich begreife die Soziologie immer als die Grund- 
lagenvvissenschaften aller Gesellschaftsforsehung. Ah und auch über Gesell- 
schaft hinaus, nebenbei gesagt. Es gibt fa auch Sozialitit, als eine allgemeinere 
Kategorie als Gesellschaft. Und ahm, und hat von daher ihr spezifisches Em- 
pirieproblem, also, sie muss diesen Grundlagengegenstand sich erschlieften, 
empirisch. Hat dafür Methoden entvvickelt, ahm und die vverden in anderen 
Föchern teilvveise auch vervvendet. Ahm, und man sieht das immer vvieder, 
also nicht nur hier, sondern auch in anderen Unis, dass sozusagen das Metho- 
denprimat in der Regel bei der Soziologie angesiedelt ist, dass das sozusagen, 
abgesehen von Statistik. Aber das meiste an Methodenkompetenz vvird dort 
vorgehalten. ...1 Von daher vvürde ich sagen, hat die Soziologie nicht vvas 
Spezifisches, vvas die Methoden betrifft, sondern sie ist eigentlich die erste 
Adresse, vvo es losgeht und man muss fa auch gücken, so vrie sind die Ausdiffe- 
renzierungsprozesse in den VVissenschaften gelaufen, fa. Also Psychologie gab 
es vor der Soziologie, knapp davor, hat aber ein ganz stark naturvvissenschaft- 
Hiches Programm gehabt von Anfang an, aber Erforsehung von Gesellschaft, 
von Interaktion, von Sozialitit, ist etvras, vvas eben mit der Soziologie erst 
so richtig, a3hm, systematisch betrieben vvurde. Es gab Völkerkunde, das vvar 
mehr so ein Vergleich von Kulturen irgendvvie so etvvas, dann kam auf die Eth- 
nologie als Fortsetzung der Völkerkunde, vro es dann ein bisschen spezifischer 
vrurde, Ethnografie als Methode eben auch erfunden vvurde. Aber und inso- 
fern aber auch, so ein eigenes Merkmal erst mal vvar für Ethnologie, a3hm. Erst 
dann auf verschiedene VVege in die Soziologie eingevvandert ist, aber von da an 
vvürde ich sagen, ist es elgentlich die Soziologie, die das pragt und die sozusa- 
gen vorne dran ist, vvas das Methodische betrifft. Abgesehen von quantitativ. 
Also quantitative Methoden sind sicher in den VVirtschaftsvvissenschaften vve- 
sentlich dezidierter entvvickelt vvorden, Ivvol allerdings auch andere, also mehr 
metrische Skalenmaf$e, als in der Soziologie üblich sind, fa. (into3) 


Auch in dieser Intervievrpassage vvird mit der Rolle der Relation der Soziologie 
im Gefüge sozialvvissenschaftlicher Disziplinen argumentiert. Dieses Mal vvird sie 
nicht als 5Komplementar-c, sondern auf Grund ihres əGegenstandesc und ihrer Me- 
thodenkompetenzen und der Rolle als Methodenentvvicklerin als sGrundlagenvvissen- 
schaftx bezeichnet. Dabei ergibt sich diese spezifiseche Methodenkompetenz unmit- 
telbar us ihrem Gegenstand, statt als externe Ressource an diesen herangetragen zu 
vverden. Das Methodenvvissen ist somit etvvas spezifisch Soziologisches, auch vvenn es 
im Zeftverlauf von anderen Disziplinen angeeignet vvurde. Dieses sMethodenprimatc 
verschafft ihr nicht nur eine besondere epistemische Autoritat im abstrakten Diszi- 
plinengefüge, sondern vveise ihr vielfach auch in der Lehre eine spezifische Rolle zu: 
die der sersten Adressec bezüglich Methodenkompetenzen. Gegen Ende des Zitates 
İasst sich vyiederum die Perspektivitüt der befragten Person hinsichtlich ihrer Identi- 
fikation mit einer methodologischen Kultur rekonstrufieren. VVahrend zuvor stets aus 
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der Perspektive der Soziologie argumentiert vvurde, vvird dieser breite Rahmen spiter 
eingeengt bzvv. ausdifferenziert. Plötzlich gilr die historisch begründete Autoritit der 
Soziologie im Bereich des Methodenvrissens und die enge Beziehung beider nur noch 
für Soziologie sabgesehen von quantitativc. Dabeit vvird hier augenscheinlich eine Dif- 
ferenz explizit gemacht, die vorher das Denken der Person bereits unreflektiert ordne- 
te. VVenn əSoziologiec gesagt vvurde, vvar empirische Soziologie mit qualitatiyen Methoden 
gemeint. So gilt atıs Sicht der befragten Person das Methodenprimat nur für eine me- 
thodologische Subkultur der Disziplin. In diesem Verstöndnis sind in der qualitativen 
Soziologie sogar die Methoden soziologisch. In der quantitativen Soziologie hingegen 
sind sie vvirtschaftsvvissenschaftlich. Diese implizite Argumentation entspricht genau 
yenem Finsatz der Methoden als Ressource symbolischer Grenzarbeit, vvie Gieryn sie 
beschrieben hat (1983). 

VVeniger existentiell, aber doch im Sinne einer zeitlichen Logik lassen sich öhnliche 
Zusammenhange von Disziplin und Methode vielfach in den Intervievvs vviederfinden. 


B: Also ich denke von der Soziologie her und die Methoden, mit denen vvir es 
da zu tun haben, also, das sind fa all- die sind alle von Soziologen entvrickelt. 
(int16) 


B: Aber letztlich, die ganzen Entvvicklungen vraren İvonl Soziologen, fa, Sozial- 
psychologie hat sehr stark die Netzvverkanalyse fentvvickeltl. 1...1 Ta, da vvaren 
die Soziologen innovativ. Dann bei den ganzen Forsechungsmethoden über- 
haupt. Intervievrmethoden, der Lazarsfeld, die Tradition der Columbia School 
und so vvefter, das vvaren die Soziologen. (intı5) 


Hier vvird die Unterscheidung zvvischen Disziplinen eindeutig entlang histori- 
scher Fragen der Methodenentvvicklung gezogen. Die Soziologie vyird zum Ursprung 
von Methodenvvissen. Da dieses grundsötzliche Argumentationsmuster innerhalb der 
Intervievvs ungeachtet der methodologisch-kulturellen Zugehörigkeit der Befragten 
aktiviert vvurde, kann hier eine Parallelitit zur Diagnose, die Einheit der Soziologie 
vvürde primair in ihrem steten Vervveis auf Klassiker (Connell, 1997, Gerhards, zo14) 
erfolgen, hergestellt vverden. Mit der Autoritöt der Geschichte vvird auch in der Ge- 
genvrart für die Finheit von Soziologie und Methode argumentiert und somit ihre 
spezifische Leistung im Disziplinenvergleich herausgestellt. 


Die theoretische Beziehung von Soziologie und Methoden 

Die Argumentationslogik verschiebt sich, vvenn aus der Gegenvvart, statt aus der 
Vergangenheit argumentiert vvird. So zeigt sich, dass Vertreter:innen qualitativ- 
interpretativer VVissenskulturen die Soziologie auf Grund der Bedeutung ihrer 
Theorie für die methodische Praxis nach vvie vor als Grundlagendisziplin deuten, 
nun also nicht mehr mit dem Sehvverpunkt auf dem historischen, sondern dem 
methodologischen Argument. Dieses geht nicht von einer Trennung von Theorie 
und Methoden aus, sondern versteht soziologische Theorie als Grundlage soziologischer 
Methoden. 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


B: Ralf Bohnsack ist Soziologe, auch vvenn er dann in der Erziehungsvrissen- 
schaft seine Professur hatte, aber, und Oevermann ist Soziologie und Schütze 
ist Soziologe, also das sind alles Soziologen und die denken von soziologischen 
Grundlagentheorien. (intı6) 


Dies zefgt sich in den Intervievvs zudem implizit in der Art und VVeise, vrie die Be- 
fragten mit dem entsprechenden methodologischen Hintergrund soziologische Theo- 
rie und Methoden assoziativ verbinden: 


B: Also, ich fand es, also ich vveif$ nicht, qualitative Methoden haben mich 
immer schon interessiert, es vvar, also ich fand das sozusagen sehlüssig, 
es hat mir auch Soziologie anders ersehlossen. Also auch der Zugang zur 
Theorie ist dadurch noch mal ein anderer gevvorden. Also den Zusammenhang 
von Theorie und Empirie und vvas fa fetzt heutzutage vvesentlich störker in 
der qualitativen Forsehung noch mal ausbuchstabiert vvird. Das fand ich 
interessant. (into3) 


B: Na, vveil ich finde, dass generell der Forsehungsgegenstand leitet, vvelche 
Methoden zur Anvvendung kommen. Ieh sage fa auch, dass vvir auch quan- 
titative Erhebungen gemacht haben, fe nachdem, vvas ich gerade erforschen 
möchte. Also das Thema steht schon im Vordergrund, ich bin nur der Überzeu- 
gung, fe langer ich das mache, dass die meisten Themen eben besser eigentlich 
mit qualitativen Methoden erforseht vverden können, vvürde ich das doch mal 
sagen. 1...) I1eh komme nur gerade aus einem Seminar, vvo vvir Lektürekurs 
hatten, Herbert Blumer noch mal, sein Buch zum Symbolischen Tnteraktio- 
nismus, vvo er beschreibt, vras eigentlich soziale Probleme sind und vrie vvir 
soziale Probleme vvahrnehmen und (.) Idas) bestirkt mich immer vvieder mehr 
in der Auffassung, vvas ist los in dieser sozialen VVelt und da müssen vvir so 
offen vvie möglich vorgehen und können danach vvahrseheinlich erst unsere 
ganzen Instrumente, die vvir entvvickelt haben, dann draufsatteln. Das finde 
ich auch sehr vvichtig, aber, dieser offene, entdeckende Zugang, den finde ich 
einfach unglaublich spannend. (int) 


Beide Passagen vervveisen auf die assoziative Verbindung, die soziologische Theo- 
rien und (qualitative) Methoden für die Sprecher:innen besitzen. In Gesprachskontex- 
ten, in denen die Methoden im Zentrum standen, machen sie die diesen zugrunde 
Hegenden Theorien relevant. Gerade auch in der zvveiten Passage vvird deutlich, dass 
die kategorischen Grenzen zvvischen Methoden und Gegenstand oder Methoden und 
Theorie, vvie sie für das Differenzschema charakteristisch sind, hier keine Funktion 
besitzen. Soziologische Gegenstinde, vvie əsoziale Problemecx, und soziologische Per- 
spektiven, hier in Form der Theorie des əSymbolischen Interaktionismusc, bedingen 
ganz spezifische Methoden, die durch diese gegenseitige Bedingung gar nicht yenseits 
der Disziplin stehen können. 
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Die qualitative Beziehung von Soziologie und Methoden 

VVahrend ich im vorhergehenden Unterkapitel zum Differenzsehema auf dessen Funk- 
tion hingevviesen habe, Differenzen zvvischen methodologischen Kulturen von diszipli- 
nören Identitatskonflikten abzukoppeln, erfüllr das Einheitssechema eine komplemen- 
tire Funktion. Es störkt die Identifikation mit der Disziplin durch die enge Bindung 
an ein spezifisches Qualitötsverstündnis empiriseher und somit methodengeleiteter 
Arbeit. In dieser Deutung vvird im Gieryrisehen Sinne disziplinare Grenzarbeit sehr 
stark über den Vervveis auf mehr und vveniger legitime methodische Praktiken geleistet. 


B:L...1 innerhalb vom Proyekt vrar es auch ein bisschen sehvrterig, vveil dort die 
Politikvvissenschaftler, die hatten eben (.) 4hm vveniger so eine Methodenaus- 
bildung, also einen methodischen Hintergrund und bei so Analysesitzungen 
vvar dann vvie klar, vvir hatten unterschiedliche Vorstellungen, vvie man fetzt 
mit dem Material ahm umgeht- 


I: Bezüglich konkreter Verfahren irgendvvie oder- 

B: Genau, also eben- 

I: vvas vvar der Unterschied? 

B: Ich hatte das Gefühl- Hachtl du anonymisierst, oder? 
I: /a, natürlich. 

B: Ich hatte das Gefühl, sie hatten kein Verfahren, also- 
Ah ok. 


B: Also die, die Profektleitung, die vvar sehr aihm, so in der Schiene Foucault. 
Und eine Foucaultanalyse, aber irgendvvie, für mich vvar das immer, ich hatte 
immer den Standpunkt, fa, der alleine ist fa noch keine Methode oder keine 
methodische Vorgehensvveise, das ist für mich so ein Rahmen, eine Heuristik, 
aber (2 da vvurde dann ganz sehnell gesprungen von einer Stelle zur ande- 
ren oder grob drübergelesen, aber einfach nur geschaut, vvelehe Begrifflich- 
keiten — also es ging um IForsehungsthemal - vverden fetzt für die Ispezifi- 
sche Akteur:innen innerhalb dieses Themasl) vervvendet, IBeispielsvvorti) und 
IBeispielsvvortz1 und dann vvurde einfach nur das VVort genommen und dann 
vrurde interpretiert, vvarum dieses, also nicht so stark im Kontext, sequentiell 
und- 


I: la fa, ok. 


B: Und das vvar auch in Ordnung, vveil, ich meine, sie konnten das so machen, 
ich habe das dann anders gemacht. 


I: Aber Sie alle in einem, Sie vvaren im gleichen Proyekt entsprechend? 


B: VVir vvaren im gleichen Proyekt, genau. Und öhm, das hat mich aber dann 
dazu bevvogen ahm zur Doktorandenvverkstatt in (Studienort) zu gehen. Also 
vvahrend dem Studium vrar ich eben für ein Semester in der Forsehungsvverk- 
statt für Studierende, aber in IStudienortl ihm gab es auch eine für Doktoran- 
den und Habilitierende und öh, da bin ich dann regelm3Sig Ihinlgegangen. 
(int14) 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


Sichtbar vvird hier eine Unterscheidung nicht entlang der Grenzen methodologi- 
scher Kulturen gezogen, sondern entlang des Qualitötsverstindnisses zvvischen Dis- 
ziplinen, konkret der Politikvvissenschaft und der Disziplin, mit der sich die Person 
identifiziert (in diesem Abschnitt nicht abgebildet), der Soziologie. Dabei vvird kein 
expliziter Zusammenhang zvvischen Soziologie und Methoden hergestellr, fedoch im- 
plizit durch die Abgrenzung von der Arbeitsvveise einer anderen Disziplin — und diese 
Zugehörigkeit vvird explizit gemacht — kommunizfert. Die Beobachtung der Arbeit der 
politikvvissenschaftlichen Kolleg:innen ist merklich mit Unvrohlsein für die Person ver- 
bunden, die sich diese gefühlte Differenz mit Unterschieden in sMethodenausbildung, 
also einem methodischen Hintergrunde erklart. VVas schlussendlich sogar dazu führt, 
dass die Person Kompensation sucht bzvv. ein Umfeld, vvelches ihrer disziplinaren 
Enkulturation in methodische Verfahren entspricht. 


I: Und können Sie aus der Zeit schon sagen, dass Sie einen Unterschied sehen, 
vrie qualitative Methoden auch in den Disziplinen angevvandt vvurden. Ich 
frage das nur an der Stelle, vveil Sie konkret meinten, da vvaren das Soziologen, 
hier vvar das Padagogen, die fa offenbar auch empirisech gearbeitet haben. 
Haben Sie da vrie eine disziplinspezifische Adaption der Methoden- gesehen? 


B: Also für den Bereich der Padagogik habe ich keinen Unterschied zu den 
Sozialvrissenschaften-Studierenden gesehen. Und, muss ich vvirklich sagen, 
die lArbeitsort1-Zeit, ich vvar fa dann doch zehn Vahre vvissenschaftliche:r Mit- 
arbefter:in dort, es vvaren tolle Studienprofekte mit den ah Studierenden, also 
tolle empirische Profekte. VVas mir dort eher gefehlt hat, vvar die soziologische 
Theorie, der Bezug dazu, der vvar nicht da oder kaum da. Aber empirisch vva- 
ren die super und auch sehr sehr engagiert. Ahm, ich sehe eher heute, mh, 
vvell ich fa in dem Feld der IBezeichnung des Forschungsberefichesl so tötig bin 
und dann sieht man, vras passfert in der Psychologie, in der Medizin, Pflege- 
vrissenschaften und so vveiter und so fort. Und vrie eklektiseh dort qualitative 
Methoden vervvendet vverden, vvie man sich bestimmte Verfahren nur so her- 
auspickt und die ganze Methodologie, die ganze Fundierung eigentlich doch 
fehlr, kann man sehon so sagen., Aber das vvar damals, also bei den Padagogen, 
mh, ah dadurch, dass vvir an dem Lehrstuhl, vvo TBereichsleitender Soziologe, 
zvveiter Vorgesetzterl eben Professor vvar, ah, die Methodik, vveiter die Me- 
thoden verantvvortet haben, haben vvir darauf VVert gelegt, dass vvir erst auf 
eine Fundierung, also in Erkenntnistheorie in interpretative Paradigma und so 
vveiter eingingen und dann Erhebungs- und Ausvvertungsmethoden. Also, ich 
glaube, die damaligen Studierenden vvaren ganz gut fundiert, also vvie gesagt, 
die empirischen Profekte vvaren übervviegend sehr sehr gut. (intın) 


Auch hier zelgt sich ahnlich vvie im vorhergehenden Zitat eine Unterscheidung der 
Qualitöt methodischer Praxis entlang disziplinarer Grenzen. Dabei vvird die Einheit 
von Soziologie und Methode durch die Abgrenzung des Verhaltnisses anderer Diszipli- 
nen und Methoden geleistet. Verbunden ist diese Deutung des Qualitatsgefalles erneut 
mit der Assoziation von əsoziologischelrl Theoriec im Sinne einer Mefhodologie bzvv. 
der sganzelnl Fundierungc und Methoden. Anderen Disziplinen fehlt diese, entspre- 
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chend kritisiert die soziologisch sozialisierte befragte Person die methodische Praxis 
von Psychologie, Medizin und Pflegevvissenschaften. Hier, vvie zuvor, vvird die dis- 
ziplindre Fachidentitit über die spezifische mefhodische Vorgehensvveise aktiviert und 
stabilisiert. Methoden leisten in diesem Zusammenhang eine starke Integration in 
die soziologische Disziplin, vras sich auch in den biografischen Erzahlungen der ent- 
sprechenden Befragten vviederfinden İasst. So ist trotz der oben beispielhaft zitierten 
interdisziplinaren Arbeitszusammenhange die disziplinire Identitöt stark und durch 
Methodenbezug stabilisiert. 

VVahrend das Einheitsschema von Soziologie und Methoden beli Vertreter:innen 
qualitativ-interpretativer VVissenskulturen primaör mit Vervveis auf Theorie und Me- 
thodologie geleistet vvird, vvelche vviederum hisforisch die Qualitüt soziologiseher Form 
bedingen, kommt die implizite Vervvendung des Einheitsschemas durch quantitative 
Vertreter:innen ohne den Bezug auf die soziologische Theorie als Grundlage soziologi- 
scher Methoden aus. 1m Kontrast zur Verbindung über die Methodologie/Theorie, die 
Soziologie und Methoden ganz fundamental miteinander verbindet, ist das Verhalt- 
nis beider für Vertreter:innen quantitativer Methoden instabilerer Natur. Stattdessen 
stehen Disziplinen diesbezüglich in einer Art VVettbevverb. 


B: L..1 und die Soziologie ist immer schon relativ stark gevvesen, vvenn es 
um Datenerhebung geht, also die, die Umfrageforsehung ist natürlich nicht 
etvvas, vvas nur die Soziologie macht, aber bei der die Soziologie im Vergleich 
zu diesen anderen mehr Knovv-hovv hat. (intoe) 


B: Die Netzvverkanalyse vvar quasi ein bisschen am Aussterben in der Sozio- 
logie. Erst mit dem Internet ist da vvieder enormer Sehvvung reingekommen. 
Aber da vvar es dann plötzlich nicht Sache der Soziologen, sondern dann ka- 
men die Physiker und die Informatiker und alle anderen da rein. (intı5) 


Auch in diesen Zitaten vvird Identitatsarbeit über die Grenzziehung gegenüber 
anderen Disziplinen geleistet und Distinktion aus spezifiseh methodischen Kompe- 
tenzen hergeleitet. Aber deutlich ist auch als Unterschied zu den vorherigen Zitaten, 
dass die Zuschreibung dieser Kompetenzen durch Soziolog:innen selbst oder externe 
Beobachter:innen in ihrem Naturell nicht so stabil ist vvie fene Narrative, die an der 
historischen oder methodologisechen Dimension ansetzen. Die Zuschreibung der Me- 
thodenautoritat kann sich auf andere Disziplinen verlagern. Damit verbunden sind 
nicht nur symbolische Konsequenzen für die 1dentitüts- und Grenzarbeft, sondern 
gegebenenfalls auch soziale. Dieses Sechema von der vergleichsvveise losen Kopplung 
von Disziplin und Methoden, quasi auf dem Kontinuum von Differenz- und Einheits- 
schema, beinhaltet somit störkeres Potenzial für disziplinire Identitöts- und damit 
Distinktionskonflikte als die bisher genannten. 


B: Hat aber natürlich auch Gefahren und ich meline, die Soziologie ist fa 
avch nicht unbedingt in der allerstörksten Position immer und es kommt ?/a 
immer vrieder die Frage, fa vvarum eigentlich, vvozu braucht man eigentlich 
die Soziologie, vveil das können doch andere auch. (intoz) 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


B: L..1 veenn vvir nicht aufpassen, dann definieren uns die Informatiker das 
Feld vveg. (into5) 


VVenn die Beziehung von Disziplin und Methoden, die ihre methodische Autoritüt 
bedingt, so instabil ist, kann das, vvas mal als spezifische Methodenkompetenz galc, 
zur Autoritat und Distinktionsressource einer anderen Disziplin vverden. 


Kritikkompetenz als Beziehung von Soziologie und Methoden 

Der gegenvvartige Diskurs um die disziplinire Zustöndigkeit für die Mobilisierung 
grof$er digitaler Datenmengen zur Beforsehung des Sozialen und dessen Reprisen- 
tation in den Intervtevvs illustriert eine Verschiebung der disziplinairen Grenzarbeit. 
m Reaktion auf gesellschaftliche Verinderungen, die als mitiator eines disziplinaren 
VVettbevverbs um Zustöndigkeiten und damit Grenzen gedeutet vverden, verschiebt 
sich die Logik der Distinktion von disziplinarer Kompetenz in spezifischen Verfahren 
hin zu methodisechen Metakompetenzen. In dieser Logik ist es nicht mehr spezifisch 
das VVissen um methodische Verfahren, sondern um soziale Konstruktionsprozesse 
im Kontext des EFinsatzes von Methoden, das die Soziologie von anderen Disziplinen 
unterscheidet. 


B: L..1 also dieses Argument, es ist neu und schick, das mag zvvar in der 
Imformatik gelten, aber in der Soziologie bei den Methoden ist das kein 
Argument. (intos) 


B: Also, vvenn man die, vvenn man die Methodenforsehung anschaut, kommt 
es entvveder von der Soziologie, teilvveise von der Psychologie, die sich kritiseh 
mit Methoden beschiftigen, fa. L...1 und das ist anch etvras, vras vir unseren 
Studenten versuchen zu vermitteln: theoriegeleitet vorgehen, also das, das 
verleitet natürlich zu einem empiristischen Vorgehen, dass man sagt, vvo Rie- 
sendatenmengen, da korreliere ich fetzt einmal alles. Ta, irgendvvo kommen 
dann Sternchen heraus und dann habe ich vvas gefunden. la, also das, das ist 
sicher die falsche Zugangsvveise. (intı7) 


B:1ch glaube, die Soziologen haben systematisch gesehen durchaus vvas einzu- 
bringen, vveil sie sovrohl — fedenfalls in bestimmten Bereichen - fachkompetent 
sind und vvissen, vvorum es sich hier überhaupt handelt bei den Daten. VVas 
man damit tun kann, vvas man damit nicht tun kann, einerseits. Und, und das 
unterscheidet sie dann doch, glaube ich, von anderen, die da noch technisch 
auch sehr bevvandert sind, also Informatiker. (intoz) 


Sehr explizit vverden hier disziplinare Grenzen durch die Vervveise auf spezifische 
Methodenkompetenzen gezogen und somit implizierte Angriffe auf soziologische Zu- 
stöndigkeitsbereiche abgevvehrt. Hier geht es gerade nicht darum, methodisches VVis- 
sen aus diszipliniren Zusammenhangen zu lösen, sondern darum, Methodenkompe- 
tenzen gezielt soziologisch zu rahmen. In Kontexten, in denen sich diese Kompetenz 
nur sehvver plausibel als technische Kompetenz darstellen lisst, ist es das kritische 
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Potenzial der Soziologie, die Begleiterscheinung ihrer historisehen Methodenerfah- 
rung, vvelches sie auszeichnet und unterscheidet. Dabei fordert der digitale VVandel 
nicht nur die güngigen Argumente soziologischer Grenzarbeit quantitativer VVissens- 
kulturen heraus: 


IFührt eigene Erfahrungen der Paxis quantitativer Methodenarbeit aus:) 


B: Insofern kann man sicherlich heute auch mit ih (1) Computerprogrammen 
natürlich eine ganze Menge auch mehr machen und rechnen und das vvird 
sich auch zukünftig, also vverden sich die qualitativen Methoden auch star- 
ker mit den quantitativen Methoden auseinandersetzen müssen bzvr. beide 
Richtungen müssen ihre Grundkonzepte überdenken, fa, in Angesicht von Big 
Data und den Rechenleistungen und den Rechenoperationen, die fa einen gro- 
fSen Teil der sozialen VVirklichkeit mitstrukturieren, also die fa Rückvvirkungen 
haben auf das, vvie vvir handeln, denken, entscheiden, so. 


I: Und da sehe Sie auch für die empirische Arbeit der Soziologinnen dann für 
quali und quanti- also Sie haben gesagt, die Konzepte hinterfragen. Können 
Sie das noch mal, vvas Sie konkret damit meinen, noch mal ausführen? 


B: Na fa, zum Beispiel kann man sich fa grundsötzlich fragen, ob diese Idee 
der Soziologie der Typenbildung, also ob das, vvas vvir gerade beobachten, 
VVaS sozusagen an, also man kann fa sagen, dass so etvras vvie Geselİschafts- 
analysen zur Ethnomethode gevvorden ist, /a, mit den Algorithmen. Also die 
Algorithmen berechnen fa davernd, 1a irgendvvelche Verhaltensvveisen im Netz 
und ziehen daraus Sehlüsse. Und ahm, vverden eingesetzt in allen möglichen 
avch vvissenschaftlichen, also im diagnostischen Bereich zum Beispiel, fa, vvas 
dazu führt, dass man, ahm, zum Beispiel in der Medizin eine vvahnsinnige 
Komplexitit erreieht an differenzierten Krankheitsbildern zum Beispiel, die 
eigentlich, also die, vvo man gar nicht mehr sagen kann, Diabetes ist sozusa- 
gen ein Krankheittsbild, fa, vveil das, so individualisierbar ist, also und dann 
natürlich auch Behandlungsmethoden entsprechend individualisierbar sind, 
dass diese Typen, fa, mit denen vvir, in denen vvir bisher denken und das tut 
die Soziologie fa auch, schon (.) fragvvürdig vverden, fa, also ob die Bestand 
haben, ob diese Art der Typenbildung, über Typenbildung Gesellschaft zu er- 
klören, ob das zükünftig noch geht. Bin ich sehr unsicher. 


I: Sie meinen, dass die Algorithmen quasi mehr Komplexitit im Ergebnis ab- 
bilden, als vvir das mit den Typen machen könnten. 


B: la, oder dass das sozusagen eine Entvvicklung ist, die irgendvvie gegenlöufig 
zueinander ist, ich vvill nicht sagen, also ich bin fetzt auch keinee, als ich, vvie 
soll ich sagen, ich bin NICHT ah sehr technik- mh (1) aff- also affin, also 
affin sovvieso nicht, aber- Also, ich glaube nicht, dass die Algorithmen die 
Gesellschaft erkliren können, 1a, sovvieso nicht alleine und dass das immer 
Mensehen sind, die das tun, aber ich glaube, dass Algorithmen die Art und 
VVeise, vvie vvir denken und vvie vvir entscheiden, vvie vvir vvahrnehmen, vvie 
vvir ausbilden, verindern und dass das Ausvvirkungen darauf hat, vvie vvir 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


Gesellschaft, also die Gesellschaft ist, fa, und vvie sie sich dann eben auch 
besehreiben İösst. finto9) 


In diesem Zitat verschmelzen Argumente disziplinörer (Einheitsschema) und vvis- 
senschaftlicher (Difterenzschema) Abgrenzung, nun fedoch interessantervveise in bei- 
den Dimensionen zum Nachteil der Soziologie. Statt fe nach Kontext das Deutungs- 
muster disziplinörer Eigenheit oder vvissenschaftlicher Einheit zu mobilisieren, drückt 
sich in dem Zitat die Befürchtung aus, beide Grenzziehungsstrategien könnten in An- 
betracht gegenvvartiger Entvvicklung ihren symbolischen vvie sozialen Nutzen verlie- 
ren. VVeder kann die Soziologie für sich daverhaft die Zustöndigkeit für die Gesell- 
schaftsanalyse beanspruchen noch die komplexitötsreduzierende Leistung von VVis- 
senschaft. Hier bleibt zu beobachten, ob sich neue Strategien der Grenzziehung und 
Legitimierung herausbilden bzvv. vvelche Konsequenzen es für Soziologie und VVissen- 
schaft haben vird, vvenn dies nicht erfolgreich gelingt. 


7.4.2 HElnheit in der Praxis 


Das hier dargestellte Finheitsschema İsst sich also vielfaltig aus den Erzahlungen 
und Argumentationen der Befragten als Element ihrer persönlichen Kulturen rekon- 
struieren. Seine Relevanz ergibt sich aus seinem starken Potenzial für die Selbst- 
und Kollektivbeschreibungen der sich als empirische Soziolog:innen identifizierenden 
Befragten. Die hier dargestellten Argumentationsvveisen für soziologische Methoden 
sind dabeit eine deklarative, kulturelle Ressource, deren Verfügbarkeit sich, vrie ange- 
deutet, im Detail zvvischen Vertreter:innen unterschiedlicher methodologischer Kultu- 
ren unterscheiden. Im Gegensatz zum Differenzschema gestaltet sich die Suche nach 
der Institutionalisierung des Einheitsschemas in Studienstrukturen sehvverer, da das 
Erkennen der Abvvesenheit einer Differenz voraussetzt, dass der oder die Beobach- 
ter:in die Differenz erkennt. Daher vvird das Einheitsschema eher graduell sichtbar. 

So vvird zuvveilen argumentativ darauf vervviesen, dass sich an dem quantitativen 
Umfang der Methodenausbildung des Soziologiestudiums die disziplinspezifische Be- 
deutung dieser VVissensdomöne erkennen lasse: 


B: Also, ich sehe es nur im Vergleich hier mit anderen sozialvvissenschaftli- 
chen Fachbereichen. Oder Studiengingen. Ah, da haben vvir doch die deutlich 
umfangreichste Methodenausbildung noch im Curriculum. (inti7) 


B: 1...) es ist natürlich schon auch so, dass die Soziologen einfach von An- 
fang an in ihrem Studium vvesentlich mehr an Methodenausbildung haben. 
Das heift, die haben von Anfang an vvesentlich fa breiteren, breiteres Spek- 
trum inhaltlich auch, also da, da kann man im Prinzip dann anders arbeften, 
ne, einfach, vveil die, vveil die sozusagen grundlegend von Anfang an mehr 
Methodenkenntnisse mitbekommen. (intzo) 


Implizit vvurde dies auch in einer bereits zitierten Passage aus intiq kommuniziert, 
als die Beobachtung einer von den eigenen Qualititskriterien abvveichenden empiri- 
schen Praxis bei den Politikvrissenschaftler:innen mit der fehlenden Methodenausbil- 
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dung erklart vvurde. In eine ahnliche Richtung geht des VVeiteren die Beobachtung 
von into3, dass im Rahmen sozialvrissenschaftlicher Studiengünge die Methodenlehre 
vielfach von Soziolog:innen verantvvortet vvird."” Strukturell drückt sich hierbei ei- 
ne stirkere Einheit von Soziologie und Methoden als von anderen Disziplinen und 


Methoden aus. 


Unterscheidung von beispielsvveise einer Professur für Methoden oder einer Professur 
für Theorie, vvie Methoden quantitativer Sozialforschung und Sozialstruktur oder Mikroso- 
ziologie und qualitative Methoden. In dieser Form vverden die VVissenskategorien zvvar 


Deutlich sichtbarer für Akteur:innen innerhalb der Studiengünge ist hingegen die 


symbolisch unterschieden fedoch innerhalb einer statt mehrerer Rollen. 


I: Ta, und Ihre Professur, haben Sie ?a gesagt, die hat nun diese doppelte De- 
nomination, vvird fa auch so ausgeschrieben Igevvesenl sein. Ahm, vvir hatten 
yetzt auch schon einen Teil Ihres Karriereverlaufs, sind vvir gesprungen, aber 
mich interessiert auch, vvenn Sie da auf fobsuche gegangen sind, also dann 
auch durchaus Berufungsverhandlungen. Nach vras für Professuren guckt man 
dann da? Also bezüglich der Denomination, oder- 


B: Ahm, das ist fetzt eine interessante Frage, vveil ich habe relativ breit ge- 
guckt, tatsachlich. Also, ich habe gar nicht, also ich habe das so gemacht, ich 
habe mir da irgendvvie immer diese Academics, ah fa fede VVoche angeguckt 
und hatte dann so ein Abo und spater dann vom deutschen Hochsehulverband 
die, die bieten das fa auch an als Service. So, und dann gucke ich halt immer 
alle Anzeigen durch und öhm, dann gabs eine Zeit lang vvirklich relativ viel 
und das liegt ein bisschen auch daran, dass ich recht viel Unterschiedliches 
gemacht habe, fa. Mit der IForschungsfeldrl, der ahm, der also diese Nach- 
vruchsgruppe, das ging dann um (Forsehungsfeldz1, ahm, dann eben die, also 
mit meiner Promotion hatte ich diese Sehnittmenge zvvischen fAufzahlung 
drefler Forschungsfelderl einerseits und fForsehungsfeld 41 anderersefts. Also 
das vvaren dann sehon recht breite Zugünge- 


I: Ok, das klingt aber, als hörten Sie tatsöchlich eher auch inhaltlicher Art 
geschaut. 


B: Schon und, aber klar, ist das Verbindende daran, dass ich doch vorvviegend 
mit qualitativen, mit Ispezifiziert die Art qualitativer Methoden) Methoden ar- 
beite und auch so etvvas an linhaltlicher Bezug der Denominationl interessiert 
bin, so. Und insofern passt die Denomination fetzt schon recht gut. (into9) 


B: Also, ich habe immer nach inhaltlichen Professuren gesucht, aihm, fa und 
dann, vvenn da natürlich steht, mit Sehvverpunkt qualitative Methoden, dann 
ist es ein Glücksfall, aber da gibt es einfach auch viel vveniger Ausschreibun- 
gen, muss man auch so sagen. Obvrohl ich doch, erstaunlichervveise recht viele 
Hearings hatte, also, vro ich eingeladen vvurde, also, vro das fa irgendvvie ge- 
passt haben muss, fa. 
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Gegenvvartig lasst sich dies auch beispielsvveise in Stuttgart, Augsburg, Berlin (HU) und VVürzburg 


erkennen. 


7. Venn Soziolog:innen Soziologie deuten 


I: /a, ok und vvieso vvar aber für Sie der Fokus auf den Inhalt? 


B: Na, vveil ich finde, dass generell der Forschungsgegenstand ah leitet, vvelche 
Methoden zur Anvvendung kommen. (intın) 


Auch vvenn in den Intervtev/s deutlich vvird, dass die konkrete Ausgestaltung der 
Denomination nicht dureh ihre Inhaber:innen bestimmt vverden konnte, so reprodu- 
ziert sich auch in ihrer Reflexion über den gegenvvartigen Titel ihrer Professur das 
Sechema zur Verbindung unterschiedlicher VVissensdomaönen innerhalb der soziologi- 
schen Forschungspraxis. Beide an dieser Stelle zitierten Befragten definieren sich nicht 
primar über ihre Methodenkompetenz, sondern sehen deren Bedeutung für ihre For- 
schungspraxis und auch Lehrrolle in ihrem Verhaltnis zu soziologischen, thematisechen 
Sehvverpunkten. Gleiches spiegelt sich in den Lehrveranstaltungen, vor allem fenseits 
der verpflichtenden Einführungsveranstaltungen, in denen die VVissensdomanen nicht 
mehr ausdifferenziert und somit erst im Zusammenspiel der Veranstaltungen kombi- 
niert vverden, sondern in denen die Einheit dieser Domanen praktiseh eingeübt vird. 
So zeigt sich die Abvvesenheit kategorischer Grenzen von VVissensdomönen und somit 
die Selbstverstindlichkeit, mit der Methoden soziologisech und die Soziologie empi- 
risch gerahmt vverden, vor allem in dem Teil der Lehre, der den Sehvverpunkt auf 
non-deklaratives VVissen İlegt, vvie Forschungsseminare oder Lehrforschung. 

Trotzdem bleibt die Sichtbarkeit des Differenzschemas in den Studienstrukturen 
dominierend, insbesondere in der Einstiegsphase des Studiums. Auch vvenn dieses 
Schema, vvelches disziplinares und methodisches VVissen scharf unterscheidet und 
Methoden somit zum vrissenschaftlichen Grenzobyekt macht, durchaus sinnhaft für 
Soziolog:innen ist und aus diesem Grund aus einer Vielfalt an thematischen Kontex- 
ten der Intervievvs rekonstruiert vverden konnte, so refbt es sich zugleich innerhalb 
der Lehre am gegensützlichen Verstindnis von Soziologie und Methode, vvelches im 
Zentrum dieses Unterkapitels steht. Die Gleichzeitigkeit von Einheits- und Differenz- 
schema als kognitive vvie auch materfelle und damit öffentliche kulturelle Ressource 
für Soziolog:innen und andere, die Soziologie deuten, ist eine Konfliktquelle innerhalb 
der Methodenlehre und steht als solehe im Zentrum der beiden Folgekapitel, 

Dieses Kapitel galt einer Dimension der soziologischen Kultur, vvelehe besonders 
vvichtig ist für die Positionierung der Disziplin innerhalb von VVissenschaft und Ge- 
sellschaft: ihr Verhöltnis zum Kulturobfekt der Methoden. Mit dem Fokus auf die So- 
ziolog:innen, vvelche die Soziologie (und Methoden) deuten, galt die Analyse zunöchst 
der innerhalb der Lehre reprisentierten Kultur und somit der subyect related Bedingung 
der Enkulturationssituation des Studiums, fedoch bereits mit Blick auf ihre struktu- 
relle Materialisierung (implementation related). Im anschliefğenden Kapitel 8 verschiebt 
sich der Blick darauf, vvie Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten. Die- 
se anderen sind die Studierenden (learners), die Studienstrukturen (implementation) 
und andere Soziolog:innen (subyecf), die im Rahmen ihrer Lehrrolle gleichermaf$en als 
Reprösentant:innen soziologischer und methodologischer Kultur ein Element der Me- 
thodenlehrsituation darstellen. Um die Konflikte, die aus der Konfrontation all dieser 
Deutungen entstehen, geht es im Folgenden. 


219 


8. VVenn Soziolog:innen andere deuten, 
die Soziologie deuten 


Im diesem Absehnitt geht es die um Herausforderungen, die sich den Methodenleh- 
renden in der Lehre auf Grund der gleichzeitigen VVirkmachtigkeit des Differenz- 
und Einheitssechemas von Soziologie und Methoden stellen. Es schlieföt dabei unmit- 
telbar an die Vervveise auf institutionalisierte Auspragungen des Differenzschemas 
an, zum Beispiel die Ausdifferenzierung der Methodenlehre als eigener Lehrbereich 
in der Studien- bzvv. Modulstruktur und die Rolle der Methodenprofessur. Der Fokus 
der folgenden zvvei Kapitel liegt auf den Folgen für die Methodenlehre bzvr. auf den 
resultierenden Problemen der Lehrgestaltung und auf dem Umgang der Lehrenden 
mit diesen. 

Entscheidend für die spezifische Auspragung innerhalb der Typik der Deutungskon- 
fükte (Abbildung 19) ist die fevveils dominante Kontextbedingung, die die fevveilige Deu- 
tungsdifferenz sichtbar und somit in ihrer .Reproduktionsgesetzlichkeitc (VVohlrab- 
Sahr, 1994, S. 273) nachvveisbar macht. Diese Kontextbedingungen, die in der In- 
teraktion mit den Lehrenden die Konflikte sichtbar machen, sind, vvie theoretisch 
eingeführt, die Studierenden (learners related), die Studienstrukturen (implementation) 
und die Methodenlehrenden selbst bzvr. die VVissenskulturen, die diese reprisentieren 
(sub/ect). Auch vvenn ich aus analytischen Gründen die singulören Beftröge einzelner 
Lehrbedingungen zur Aktivierung von Deutungsdifferenzen herausarbefte, liegt deren 
empirisches Potenzial doch vor allem in ihrem Zusammenspiel in der Situation der 
Methodenlehre. 

m diesem Kapitel schliefğe ich insbesondere an die Ausführungen zur Metho- 
denlehre im allgemein vrissenschaftlichen und spezifisch soziologischen Studium aus 
Kapitel 5 an. Der Anschluss erfolgt dadurch, dass ich an dieser Stelle basierend auf 
den Intervtevvs und Studiendokumenten frage, invvievveit der öffentliche Diskurs der 
Soziologie zu ihrer Methodenlehre sich auch in den konkreten Deutungen der Metho- 
denlehrenden vviderspiegelt, ihnen vriderspricht oder sie ergünzt. 1m Kern habe ich in 
Kapitel 5 gezeigt, dass die Literatur eine, vvenn auch schvvach ausgepragte, 5padago- 
gische Kulturx der vrissenschaftlichen Methodenlehre impliziert, die sich analytiseh 
unabhöngig von der konkreten disziplinaren Finbettung beobachten lasst. Zudem ha- 
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Abbildung 19: Typik der Deutungskonflikte 


Typik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses Typik der Deutungskonflikte 
Konfliktquelle: Studierende, Studienstruktur, andere Soziolog:innen 
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be ich für das Soziologiestudium ausgeführt, dass über die Institutionalisierung der 
Methodenlehre im deutschen Soziologiestudium eine spezifische Deutung von So- 
ziologie in der disziplinir internen vvie externen Öffentlichkeit durchgesetzt vrurde. 
Diese spezifische Deutung ist die einer empirischen Soziologie, vvobei empirisch lange 
Zeit mehrheitlich als quantifatiy verstanden vvurde. Anhand der DGS-Empfehlung zur 
Gestaltung der Methodenlehre aus dem lahr zooz habe ich illustriert, dass die Metho- 
denlehre nach vvie vor von besonderer Bedeutung ist in der sichtbaren Rahmung der 
Soziologie als empirische Disziplin, dass fedoch zugleich eine Verschiebung stattfand 
hin zum Anspruch, die Deutung von empiriseh über quantitativ hinaus als qualitativ 
zu ervveitern. Zusğtzlich lief sich aus der Literatur bereits rekonstruleren, dass die 
Rekontextualisierung soziologischen (Methoden-)VVissens innerhalb des Studiums ge- 
m3f$ zvveter Logiken erfolgt, die unterschiedlichen Ausprigungen des Prozesses der 
Klassifikation entsprechen. Zum einen erfolgt die De-Konfextualisierung praktischen For- 
schungsvvissens in Form scharf abgegrenzter VVissenskategorien. Zum anderen über- 
führt die Re-Kontextualisierung in den VVissens- und Vermittlungsmodus praktischen 
VVissens mit schvracher Klassifikation. De- und Re-Kontextualisierung vverden glei- 
chermaf$en durch unterschiedliche Kontextfaktoren der Lehre möglich und nötig und 
sind in dem Sinne nicht als Bestandtelle eines linearen, sondern zirkuliren Prozesses 
zu verstehen. Dies gilt es zum einen anhand des Intervievvmaterials zu überprüfen 
und zum anderen veeiter auszudifferenzieren. 

Im Laufe dieses Kapitels erarbeite ich die drefteilige Typik der Deutungskonflikte. Im 
ersten Teil vverde ich mich auf die Vorstellung fener Deutungsdifferenzen konzentrie- 
ren, die sich aus der Konfrontation der Fachidentitöten (und der Rollenverstindnisse) 
der Lehrenden und Studierenden ergeben. Dabei aktivieren beide Gruppen gleiche 
Elemente aus zvvei unterschiedlichen Sets kognitiver Kategorien und Schemas, die 
vriederum dureh die Strukturen des Studiums materialisiert und verstetigt vverden. 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


Tedoch entstehen aus der Parallelitar der Deutungsschemas und ihrer situativ- und 
gruppenspezifischen Aktivierung Handlungsprobleme der Lehre bzvv. Lehrenden. So 
geht es im Kapitel 8.1 primör um den Konflikt, der sich aus dem kognitiven vvie 
emotionalen VViderstand der Studierenden gegenüber der Reprisentation der Sozio- 
logie als empirische VVissenschaft ergibt.” Das Kapitel 8.2 schlie$t unmittelbar an diesen 
Befund an und zeigt auf, vvie die universitire Studienstruktur samt der verschie- 
denen Arten der Lehrveranstaltungen aus Sicht der Lehrenden nicht die richtigen 
Bedingungen für die Aneignung von Methodenvvissen bereitstellen, da sie zvrar De- 
Kontextualisierung ermöglichen, Re-Kontextualisierung hingegen erschvveren. Zuletzt be- 
handelt das Kapitel 8.3 Handlungsprobleme der Methodenlehre, die durch die Kon- 
frontation der unterschiedlichen Finheitsdeutungen des Differenz- (eine VVissenschaft) 
und des Finheitsschemas (eine Soziologie) mit der VVirklichkeit einer symbolisch vvie 
sozial atısdifferenzierten methodologisehen Kultur der Soziologie entstehen. Die Ak- 
teur:innen dieses Konfliktes sind die Methodenlehrenden und ihre Lehrkolleg:innen. 


8.1 Die Soziologie der Studierenden 


Im diesem Unterkapitel fokussiere ich auf die Studierenden, die aus Sicht der Leh- 
renden als eine der drei Hauptbedingungen der Methodenlehre ihre Form und ihren 
Imhalt mitgestalten. Dabei unterscheide ich zvvischen Studierenden aus Soziologie- 
studiengangen und Studierenden anderer Disziplinen, denen der Zugang zu Metho- 
denveranstaltungen von Soziolog:innen möglich ist. 


8.11 Soziologiestudierende 


Bei Lehrveranstaltungen in den Universitöten kann man davon ausgehen, daf$ 
die Studenten, die sich für Methoden interessieren bzvr. sich nicht gegen sie 
sperren (sicl), nicht mit denen identisch sind, deren Interessen eher substan- 
tiellen Problemen gelten. Studenten haben oft eine gevrisse Scheu vor Veran- 
staltungen, die sich mit Statistik und Mathematik und Computern befassen. 
Durch inhaltlich definierte Veranstaltungen hat man dann die Mözglichkeit, 
diese Studenten zu erreichen, um sozusagen unter der Hand die Methoden 
zu vermitteln. (Friedrichs, 1977, S. 21) 


Dieses Zitat bringt nicht nur eines der Kernprobleme des Differenzschemas für 
die Lehre von Methoden im Soziologiestudium auf den Punkt, sondern ist zudem auf 
Grund seiner Aktualitit ein Indikator für die Stabilirar dieses Problems. Die Befrag- 
ten der gegenvvartigen Methodenlehre teilen mit den Reprisentant:innen der Sektion 
əMethoden der empirischen Sozialforsehungx der DGS aus dem lahr 197o die Deu- 
tung der fypischen Soziologiestudierenden — des Publikums ihres Lehrhandelns und 
der Zielgruppe ervvartbarer Enkulturationsprozesse — als methodenresistent. 


1 An dieser Stelle noch einmal die Erinnerung, dass kein direkter empirischer Zugang zu den Deu- 
tungen der Studierenden besteht, sondern der Fokus auf den Deutungen der Studierenden durch 
die Lehrenden liegt. 
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Ungeachtet konkreter Bevvertungen und Finstellungen angemessenen Lehrhan- 
delns der Lehrenden konnten aus allen TIntervievvs die Soziologiestudierenden als do- 
minante Bedingung der Methodenlehrsituation und somit als permanenter Bezugs- 
punkt für die Berichte zum Gelingen und Misslingen des absichtsvollen Handelns 
der Lehrenden innerhalb der Methodenlehre rekonstruiert vverden.” Darin vvird ein 
Stereotyp der Soziologiestudierenden imaginiert, das sich auch als Teil der öffent- 
İichen Kultur der Soziologie in ihrer Literatur vviederfindet. Diesen stereotypischen 
Soziologiestudierenden vverden zum einen eine unklare Studienmotivation und zum 
anderen eine Fachidentitit zugeschrieben, die sich nicht mit der der Lehrenden im 
Bereich der Methodenlehre deckt. Dem entgegen steht die Deutung des Faches durch 
die Studierenden, die dezidiert methodisches VVissen ausschlieföt. Somit vverden den 
Studierenden ein Informations- und 1dentifikationsdefizit hinsichtlich des İegitimen 
Verstindnisses der Soziologie als empirische Disziplin zugeschrieben, vvelche inner- 
halb der Methodenlehre die Form von Motivations- und Leistungsdefiziten annehmen. 

VVie bereits ausgeführt, reprisentiert und stabilisiert die modulare Ordnung der 
Studienstruktur zu Beginn eines Studienganges die kategoriseche Unterscheidung so- 
ziologischer und methodischer VVissensbestande im Rahmen des Soziologiestudiums. 
So vverden Letztere in Form eines spezifischen und verpflichtenden Methodenmoduls 
reprasentiert. Als Konsequenz kommen Soziologfiestudierende in D, AT und der CH, 
əderen Interessen lim expliziten Kontrast zu Methoden, LK) eher substantiellen Pro- 
blemen geltenx, nicht an den primaür deklarativen Lehrveranstaltungen vorbei, die 
nicht (explizit) soziologische Themen/Probleme lehren, sondern empirische, quantitative 
und/oder qualitative Sozialforschung. Auch vvenn beide Logiken, die strukturelle als auch 
die hier imaginiert studentische, keinem Einheitsschema von Disziplin und Metho- 
den folgen, so unterscheiden sie sich doch fundamental in der Hinsicht, dass die 
Kategorie der Methoden auf der einen Seite strukturell ein Imperativ darstellt und 
auf der anderen für die Studierenden vveder Relevanz noch Legitimitit besitzt. Ent- 
sprechend ist die ausdifferenzierte Form der Methodenlehre, vvie sie seit 1970 und bis 
heute praktiziert vvird, aus Perspektive der Lehrenden ohne Ansehlussmöglichkeit an 
das disziplinir spezifische kulturelle Repertoire der Soziologiestudienanfanger:innen. 
Aus diesen Deutungskonflikten ervvachsen Handlungsprobleme für die Lehrenden. 


Die .Klientelx der Soziologie 

Aus den Intervievvs lasst sich im Anschluss an Unterkapitel 5.2.1 deutlich eine ste- 
reotype Vorstellung davon rekonstruferen, vrie Soziologiestudierende sind. Diese Vor- 
stellung ordnet einen groften Teil der Erzahlungen zur Lehre. Teil der Lehrkultur der 
Methodenlehrenden in der Soziologie ist die Vorstellung einer spezifischen ə?Klien- 
tel L diel fa auch in die Soziologie eher reinströmtc (intı5). Den Studierenden vvird 
zum einen zugeschrieben, die Ordnung von VVissen durch eine epistemische Auto- 
ritit einzufordern, anstatt sich selbststindig an der Reflexion und EFinordnung von 


z Die ədiskursive Prasenzc (vglİ. Clarke, Friese und VVashburn, 2018, S. 76) der Studierenden inner- 
halb der Intervievvs ist sehr auffallig, insbesondere deshalb, vveil vveder der Leitfaden noch die 
İntervievverin diesen Fokus gesetzt haben. 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


VVissen zu beteiligen, vvie es einer VVissenschaft angemessen vvare. Zum anderen re- 
prisentieren die Studierenden eine Form der öffentlichen Deutung der Soziologie, die 
sich nicht deckt mit ihrer Selbstbeschreibung als empirische VVissenschaft, und lehnen 
somit die im Studium reprisentierte Ordnung ab. Ihr historischer Identitatskonflikt 
reproduziert sich somit aus Sicht der Lehrenden mit fedem neuen Studierendeniyahr- 
gang innerhalb der Methodenlehre. So vrird aus der Arbeit an der Fachidentitat der 
Studierenden Arbeft an der Identitat des Faches. 

Eine Dimension der stereotypen Vorstellung von Soziologiestudierenden ist das 
ihnen zugeschriebene Ordnungsbedürfnis. Statt aktiver Beteiligung an der Ausdeu- 
tung und Aneignung vrissenschaftlichen, soziologischen VVissens signalisieren sie eine 
əKonsumhaltungx (into5) und Obrigkeitsglaubigkeit, vvelche sie zumindest zum Stu- 
dienbeginn daran hindert, eine vvissenschaftlich kritisehe Haltung einzunehmen. 


B: L..1ich glaube, vvo die IStudierendenl Sehvvierigkeiten mit haben, ist meine 
offene Art, also eher die Art sozusagen zum Denken anzuregen, a. Ich gebe 
dann fetzt nicht Standardantvrorten, sondern ich stelle Dinge in Frage und 
fordere dazu auf, dass sie selber dazu sich Gedanken machen, fa und die 
versuchen einzuordnen und so. (into9) 


B: Und das zvvefte vvar, das ist so eine Erfahrung, die ich () anch in der Einfüh- 
rungsvorlesung vor allem mache, Leute, die anfangen zu studieren, ich rede 
yetzt von der Soziologie, ahm, die vvollen immer (.) die VVahrheit sozusagen, 
also zum Beispiel in der EFinführungsvorlesung vrollen die gerne ein Buch, in 
dem alles steht. 


I: Ahal 


B: Geben Sie mir ein Buch, vvo alles drinsteht, das kann ich lesen, dann vveif$ 
ich es. Hachtl Punkt. Das ist natürlich, ahm, sehr im VViderspruch zu dem, vvas 
vvir uns unter VVissenschaft vorstellen und ist ihm, die Studierenden öndern 
diese Haltung auch im Laufe des Studiums, aber am Anfang (lachtl haben 
sie halt diese Haltung. Also, die vrollen halt vvas, vvo, vvo das steht und aihm, 
die sind dann auch so druck- oder sechriftbasiert, so Sechvvarz auf VVeif$, vvenn 
das irgendvvo steht, dann ist es richtig. Also, vvenn irgendiemand sagt, vvenn 
das sogar in einem Buch ist, das man im Geschift kaufen kann oder auch im 
mternet bei VVikipedia, also, vvenn das da steht, dann ist es richtig. (into1) 


Diese Beobachtung vieler Lehrenden, dass die Studierenden ein Buch einfordern, 
ist elementarer Bestandteil der Zuschreibungen, über die die Lehrenden Studierende 
bevverten und an denen sie ihr Lehrhandeln ausrichten. Damit fordern die Studieren- 
den genatu fene Funktion von Lehrbüchern als Instanz von Ordnung und Orientierung 
ein, die ihnen auch durch ihre Autor:innen und Lehrenden, die mit den Büchern ar- 
beiten, zugeschrieben vverden (siehe Unterkapitel 4.2). Die Kernfunktion von Lehrli- 
teratur ist hierbei nicht primaör die Reprisentation spezifischer VVissenselemente und 
-ordnungen, sondern die Reprisentation eines möglichst geschlossenen VVissensbe- 
standes. 
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B: Also, vvas es, glaube ich, vrirklich erleichtert und es ist halt gerade so im 
Erstsemester, die Tatsache, dass es halt ein Buch nur ist, ist halt sehon vom 
grof$en Vorteil, also, dass man sich nicht für fede Sitzung selDber spezielle 
Literatur noch mal besorgen muss, oder, selbst vvenn sie zur Verfügung 
gestellt vvird. Ya, ich glaube, die Leute haben einfach gerne ein Buch oder es 
ist quasi so ein Ritual. Am Anfang sagt man, das ist die Kurslektüre, man 
könne dies kaufen oder ausleihen oder so und dann haben sie den Eindruck, 
sie haben schon mal vvas gemacht und da ist sozusagen das gesammelte 
VVissen. (into2) 


B: la, also ich dachte mir eigentlich schon, dass ich mir tatsöchlich ein Lehr- 
buch nehme, vras sozusagen, fa güt eins oder mehrere, am besten vrüre aber, 
glaube ich, sechon eins, einfach vveil das einigermaf$en durchgehend ist (...1 
vvrenn man mehrere hat, dann immer ein bisschen, glaube ich, dann gibt es 
halt, dann ist es für die Studierenden auch ein bisschen sehvvieriger halt. Dass 
man einfach das Lehrbuch als Grundlage nimmt. (intı8) 


Im dieser Deutung steht das Einheitsversprechen des Lehrbuches - ein zvveites 
oder drittes ist nicht notvvendig - klar im Zentrum. Dieses Einheitsversprechen richtet 
sich dabei primar an die Studierenden. Die Lehrenden beschreiben ein vvahrgenom- 
menes Bedürfnis der Studierenden nach der möglichst kompakten Repriösentation von 
VVissen, befspielsvveise vveil eine Vielfalt an Literatur zu mehr Aufvrand in der Beschaf- 
fung oder zur Irritation durch Fragmentierung führt. In diesem Sinne steht die Form 
des einen Buches im Zentrum, nicht zvvingend die Inhalte. Sehon die Bekanntgabe 
des Buches ist von symbolischem VVert, vveil es den Beginn des gemeinsamen Lehr- 
Lernprozesses markiert. Für intoz hat dies gar einen ritualisierten Charakter, da sich 
mit fedem neuven Studienyahrgang die Inszenierung vviederholt. Das eine Buch ist so- 
mit nicht allein Symbol für die EFinheit eines VVissensbestandes, sondern auch Symbol 
des gemeinsamen VVeges, den Studierende und Lehrende in den kommenden Sit- 
zungen und Semestern nehmen vverden. Es schafft Ervvartungssicherheit auf beiden 
Seiten, indem es klare Grenzen eines nun geteilten kulturellen Repertoires markiert. 
Dabei moderiert das Lehrbuch als kulturelles Obfekt nicht nur die Beziehung von 
Lehrenden und Studierenden, sondern es steht auch in besonderer Relation zu den 
Studierenden. Es ist anzunehmen, dass die kulturellen Grenzen des Buches vorerst 
die Grenzen dessen markieren, vvas die Studierenden als Methodenvvissen deuten. 


B: L..1 die kaufen sich dieses Buch, die Studierenden, und die haben (esl gelb, 
orange, rot gestrichen und sie haben es immer mit dabei und dann kommen 
sie zu mir und dann fragen sie, slder Autor des einen Lehrbuchesl der sagt 
das und das, Also, sie haben es immer mit dabei und das spricht für mich 
dafür, dass es hilfreich ist. (intiz) 


Zugleich vvird in den Zitaten durch den Finsatz von İIronie die Distanzierung von 
der Praxis des einen Buches deutlich. Denn aus Sicht der Lehrenden endet vveder das 
relevante Methodenvrissen an den Grenzen eines Buches, noch entspricht es ihrem 
Selbstverstindnis von VVissenschaft, die Auseinandersetzung mit VVissen unkritisch 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


an Autorititen abzugeben. Trotzdem entlastet das eine Buch Studierende und Leh- 
rende von Selektionsentscheidungen. Im Kontext dieses Kapitels steht es fedoch ins- 
besondere für die Bevvertung der Studierenden als passive Konsument:innen in der 
Auseinandersetzung mit VVissenschaft, Soziologie und Methoden. 

Neben dieser Zuschreibung des Ordnungsbedürfnisses gehört zum Stereotyp der 
Soziologiestudierenden auch die Zuschreibung einer spezifischen Ordnungs- bzvv. 
Deutungsvervveigerung. Konkret vervveigern sie sich der Deutung der Soziologie als 
empirische VVissenschaft. Die daraus resultierenden Motivations- und Leistungsde- 
fizite vverden dabei mit einer Hierarchie der Disziplinen bzvv. Studienfacher (hierzu 
auch exemplariseh Bleazby, zon5, Hampton, 2018) erklart. 


B: L..1 also die, ich finde, die Methodenausbildung, ich vrill fetzt nicht als 
Imteressenvertreter fetzt für meinen Bereich, aber ich finde es einfach nötig 
für ein ordentliches Studium, professionelle Sozialforsehung. Dann muss es 
avch vermittelt vverden. Es vverden dann natürlich andere Leute auch in die 
Soziologie kommen. Das ist fa von vorneherein eine Ausvvahl, vver studiert 
Volksvvirtschaftslehre, vver studiert Psychologie, vver Soziologie. Und 3h, vvenn 
man vveif$, dass das auch ein anspruchsvolles Studium ist, dass diese Fertig- 
keiten, kommen vielleicht auch aih zum Teil, vverden auch andere Leute da 
reinkommen. (int15) 


Deutlich zeigt sich in dieser Passage die Einstellung: /eder Disziplin die Studieren- 
den, die sie verdient. VVas der Volksvvirtschaftslehre und Psychologie in dieser Deutung 
im Kontrast zur Soziologie zugeschrieben vvrird, ist genau das, vvas der Soziologie zu 
fehlen scheint: eine anspruchsvolle Methodenausbildung. VVie bereits in Unterkapitel 
5.2.2 ausgeführt, ist die Kritik an der als zu gering vvahrgenommenen Methodenaus- 
bildung ein typisches Narrativ der Vertreter:innen empirischer Soztalforschung im Sinne 
der gleichnamigen Sektion, die konsequent sals Interessenvertreterx deren Ausbau 
fordern. Doch auch ungeachtet der kritisehen Bevvertung vervveist die Passage auf 
zvvei Deutungen, die typisch sind für die Breite der Intervievvs dieser Studie unge- 
achtet der methodologischen Kultur: Zum einen ist es das Methodenvvissen und somit 
die Methodenausbildung, die den Anspruch in eine Disziplin und ihr Studium bringt, 
und sie entsprechend zur VVissenschaft macht. Im Sinne des Differenzschemas ist 
Disziplin ohne Methode denkbar, aber nicht im Einklang mit der Deutung der Sozio- 
logie durch die Methodenlehrenden als empirische Soziologie und VVissenschaft (siehe 
Unterkapitel 5.2.1). Zum anderen impliziert die Passage, dass die Soziologie für sie 


typische Studienanfinger:innen” 


anzieht, die entvveder gar keine oder — aus Sicht 
der Lehrenden - falsche Vorstellungen davon haben, vvelches VVissen das soziologische 
VVissen ausmacht, bzvr. konkret, dass dieses VVissen das anspruchsvolle Methoden- 


VVİSSEn ist. 


3 Da die Charakteristika disziplinspezifischer Studierendentypen auch auf die Charakteristika die- 
ser Disziplin zurückgeführtvverden, gibtes entsprechend auch”typische Soziologelnlx (intz7) bzvv. 
əDurchschnittssoziologen- (intos), die gemaf$ den Methodenlehrenden primaür den quantitativen 
Methoden gegenüber abgeneigt sind. 
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B: Also, die eher sehr soziologisch, orientierten ahm, 1a, vielleicht methodolo- 
gisch interessierten Studierenden, die, oder sagen vrir so, die vrissenschaftlich 
orientierten, also die dann auch vveitermachen, ahm, die fanden Methoden 
immer viel spannender als andere. Also, das kann man vvirklich sagen und 
ahm, ich kann auch schon so einen Unterschied, ahm, zvrischen lgegenvvür- 
tiger Standortl und fzvvei Standorte der Biografie der befragten Person) ma- 
chen, aihm, also in Igegenvvartiger Standortl gibt es viele BA-Studierende, die 
halt aus Igegenvvartiger Standort) kommen, die in lgegenvvartiger Standort) 
bleiben vvollen und die halt irgendein Studium machen vvrollen und die dann 
avch da bleiben vvollen sozusagen und manchmal haben vir uns dann auch 
gefragt, fa vvarum studieren die fetzt Soziologie, vveil man nicht immer so vris- 
sen konnte vom İInteresse, ne. Genau, die vvaren dann meistens dann auch an 
der lortspezifische Auspragung eines soziologischen Themasl interessiert, also 
so, ne, Ernahrung, Landvvirtschaft, Regionalentvvicklung, ihm, und also sehr 
lokal oder vielleicht noch, fa, so an Migrationsfragen, also das gab es schon 
auch noch, aber genau, also schon so diese fortsspezifisches Themal vvar schon 
spannend, hat auch der Kollege sehr sehr interessant gemacht und sehr sehr 
angevvandt, ahm, und fa, also vvirklich einfach interessant und aihm, genau, 
also von daher öhm, gab es halt diese Klientel. Es gab natürlich viele Studie- 
rende auch aus INachbarland), die halt nach fgegenvvartiger Standortl kamen, 
nicht vveil das Tnstitut für Soziologie da so vvahnsinnig berühmrt ist, sondern 
vveil halt die Berge da sind und veeil sie da Skifahren können- 


I: Hachti 


B: und Freizeit, ah toll, also vvir haben die Leute auch mehrheitlich hal 
einfach befragt, oder vveil sie Beziehungen hatten. (intı9) 


B: Vielleicht noch eine Ergünzung vielleicht noch, vvas vvir in den İletzten zvvei, 
drei fahren versucht haben, aber vvas vvir fetzt eingestellt haben, ist, öhm, 
vvir hatten die Erfahrung, dass viele, ah viele der Studierenden, ahm, Schvrie- 
rigkeiten mit so, )a, Grundkenntnissen im Bereich des Rechnens, im Bereich 
der Mathematik hatten und dann hatten vvir zusiötzlich noch einen Kurs an- 
geboten in Elementarmathematik, vvo die Studierenden also die Möglichkeit 
hatten zum Beispiel so etvvas vvie den Umgang mit Summenzeichen oder ein- 
fache allgemeine algebraisehe Umformungen zu vriederholen oder auch noch 
mal Grundkenntnisse im Bereich der VVahrscheinlichkeitstheorie, die ne, die 
eigentlich fa in der Sehule gelehrt vvird, aber die, fa, vvo es dann haufig so ist, 
dass man hier doch eine Klientel hat in den Sozialvvissenschaften, ahm, es ist 
nicht spezifisch für lgegenvvartiger Standortl sondern eigentlich allgemein so 
ein Thema, ah, die eben nicht damit rechnet im Soziologiestudium noch mal 
vvas mit Mathe zu tun zu haben. (intzo) 


Beide Passagen stehen exemplarisch für eine Vielfalt an erfahrungsbasierten Be- 
vvertungen der Studierenden, deren VVahl des Faches Soziologie eher als Verlegen- 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


heitslösung” gerahmt vvird, die also nicht auf soziologiespezifische Interessen und 
Kompetenzen vervveist, oder die ohne VVissen um Inhalte, vvie Methoden und Startis- 
tik, erfolgt ist. Dabei geht aus den Passagen nicht hervor, vvas sich die Studierenden 
unter Soziologie vorstellen, aber es vvird deutlich, vvas es nicht ist. Damit entsteht 
eine Defizitrahmung der Studierenden und das Defizit ist klar zu benennen: Metho- 
deninteresse und Methodenkompetenzen. Somit besteht die Aufgabe der Lehrenden 
darin, die Studierenden zunöchst in VVissenschaft und anschliefğend in eine vvissen- 
schaftliche Disziplin einzuführen. Bei intiə kommt dabei deutlich das Differenzsche- 
ma zum Tragen, in dem die befragte Person die Gleichung impliziert, dass Soziologie 
in Kombination mit Methoden VVissenschaft ergebe. Im Umkehrsehluss sind demnach 
Studierende mit Methodeninteresse auch əvrissenschaftlichx orientiert. Doch gerade 
diese Orientierung scheint der Mehrheit der Studienanfanger:innen der Soziologie 
oder Sozialvrissenschaften zu fehlen. Ihnen fehlt das VVissen um die soziologische 
Relevanz dieses VVissensbestandes, ihr Verstindnis von Soziologie kommt ohne Me- 
thoden ans. 


B:Ahm, also zum anderen haben vrir auch den Studiengang Sozialvrissenschaf- 
ten und ah, vvir haben natürlich hier sehr viele Studierende, die letztendlich 
nicht ganz genau vvussten, vvas sie irgendvvie machen SOLLen und sehen dann, 
oh Sozialvrissenschaften, das klingt spannend und das kenne ich doch aus der 
Sehule, da habe ich immer mitgemacht- 


I: Hachtl 
B: — und da hatte ich immer eine zvvei, das ist doch superl 
I: VVie bei Ihnen mit der Mathematikl 


B: a, genau. Und dann fangen sie an und dann merkten sie erst einmal, vvas? 
Ich soll hier noch Statistik oder das ist VVissenschaft. Also, da gibt es schon 
sehr starke Selektionsprozesse. 


I: Ok, Sie hatten fetzt so betont, das ist hier Studiengang Sozialvrissenschaften. 
Im Angrenzung zur Soziologie rein, oder in Abgrenzung zu vvas? 


B: Ya, also das ist so ein bisschen meine Vermutung. Also, vver Soziologie stu- 
diert, der hat sich da vielleicht ein paar mehr Gedanken gemacht. Oder ich 
merke das gerade im Vergleich zum Studiengang Bildungsvvissenschaft, vvo 
ich fetzt hier aus lehre. Also die sind doch (.) deutlich engagierter als der, als 
unsere Studierenden im Studiengang Sozialvvissenschaften, vveil Bildungsvvis- 
senschaft ist halt nicht irgendvvie, also ahm ahm, also da muss man sich erst 
mal aktiv auseinandersetzen mit dem Studiengang, vvas ist das überhaupt, vvas 
mache ich damit. Ahm, das vvusste ich auch nicht, vras die da konkret ma- 
chen, da musste ich auch erst mal mir das Modulhandbuch ihm anschauen. 
VVogegen Sozialvrissenschaften hat (eder irgendvvie eine gevvisse Vorstellung, 
vras das ist und vvenn ich fetzt gar nicht vveif3, vvas ich studieren möchte und 


4 Aktuell haben Blaich und Grunovv illustriert, dass diese Zuschreibung die Disziplin schon lan- 
ger beschaftigt, und stellen der Zuschreibung die Ergebnisse ihrer aktuellen Umfrage entgegen 
(2020). 
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yetzt auch vvirklich (3 mich damit nicht nöher beschaftigen möchte mit der 
Studienvvahl, dann nehme ich halt das, vvas ich schon kenne und dann sind es 
Sozialvvissenschaften, das passt doch irgendvvie, mache ich erst mal das. 


I: Ok, und das ist dann vviederum stiürker verbunden mit keine Lust auf Sta- 
tistik und Softvvareprogrammen, oder? 


B: Ah, fa, obvrohl das haben Sie vvahrseheinlich von allen gehört Ibeide lachenl 
und vvenn nicht, sagen Sie mir bitte, an vvelchem Standort Sie das nicht gehört 
haben, dann versuche ich da hinzukommen irgendvvrie. (beide lachenl 


I: Nee, da muss ich Sie enttiuschen. 


B: Nee, das ist ein grundsatzliches Motivationsproblem, öhm, also das ist al- 
lerdings, vielleicht nicht nur in der Statistik, das ist vielleicht auch bei anderen 
Bereichen, also auch hier die Sozialstrukturanalyse, die sagen auch, die Stu- 
dierenden, die lesen nicht die Texte, aber ah in der Statistik ist es, also dort 
vyird auch nichts gelesen. (intıo) 


m diesem Beispiel einer Lehrperson innerhalb eines Sozialvrissenschaften-Studi- 
enganges vvird erneut die implizite Vorstellung einer Hierarchie der Studiengange 
reproduziert. Statt der Soziologie stehen nun fedoch die Sozialvrissenschaften auf der 
untersten Stufe. Doch vvieder ist der Knackpunkt neben der scheinbar vrillkürlichen 
Studienfachvvahl” die fehlende Ervvartung methodischer und statistischer Inhalte und 
die damit assoziferte vvissenschafiliche Ausbildung. Das bedeutet, dass den Studieren- 
den über die stereotype Vorstellung von ihnen die VVissenschaftlichkeit im Studien- 
anspruch bzvv. noch problematischer die Ervrartung einer VVissenschaftlichkeit der 
Disziplin(-en) abgesprochen vvird: VVenn Soziologiestudierende Soziologie ervrarten, 
vvird nicht VVissenschaft ervvartet. Dass dies so ist, İösst sich aus den Intervtevvs im 
Sinne eines Common-Sense-VVissens der Lehrenden rekonstruieren, immerhin habe 
ich ədas (...1 vvahrseheinlich von allen gehörtx. Dies zeigt sich sogar in Intervievvs mit 
Befragten, die für ihren eigenen Standort eine methodisch interessierte und kom- 
petente Studierendenschaft beschreiben, da sie dies explizit als Ausnahme rahmen 
und von ihrer Studierendenschaft als sextrem verzerrte Gruppex (intz1) oder eben 
als abvveichend von den əDurchsehnittssoziologenx (into5) sprechen. Das Stereotyp 
der methoden- und statistikscheuen Soziologiestudierenden ist entsprechend Teil der 
öffentlichen Lehrkultur des Soziologiestudiums und reiht die Disziplin hierbei, den 
Lehrenden scheinbar unbevvusst, vvie im Unterkapitel 5.1 ausgeführt in die vvissen- 
schaftlich allgemeine Kultur von Methodenlehre ein. 


Kognitives und affektives Methodenvvissen 
B: Ahm (1.5) in der Statistik gibt es immer grofte Vorbehalte, vveil das ist 
ganz etvvas Furchtbares, und das ist, die muss man versuchen einmal vorher 
abzubauen. 


I: la, ok. 


5 VVobei dies hier nichtiimSinne einer VVillkür dargestelltvvird, sondern als Ausdruck vermeintlicher 
Anschlussfahigkeit. Doch ist dies kein Kriterium im Sinne einer informierten Fachervvahl. 
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B: Ahm, bei Methoden gibt es fetzt nicht so die Vorbehalte, aber das ist halt 
dann mal furehtbar fad- fa. Und da gehts darum, das Tnteresse zu vvecken oder 
leigentlichl gar nicht sehr das Interesse, sondern die Relevanz zu vvecken. Also 
viele sehen nicht, vvarum man das machen muss, also, vvas fetzt da die Relevanz 
ist. VVarum man sich mit solehen Dingen beschaftigen muss. Die Soziologie 
bietet solehe spannenden Themen, da passiert so viel in unserer Gesellschaft 
und man beschaftigt sich mit Methoden, das ist- 


I: Hachtl 


B: Das ah, das ist nicht klar oder das ist schvver vermitteln, fa. (int17) 


B: 1a, manchmal habe ich das Gefühl, ich spreche in sehr leere Gesichter. Das 
kann aber auch sein, dass Methoden einfach nicht so ziehen, fa. Ich vveif$ 
es nicht. Ich bin fa nicht Idie:derl einzige. Ich vveif$ fa, mein Kollege für die 
quantitativen Methoden berichtet das natürlich auch. (intın) 


In beiden exemplarisehen Passagen kommt Hilflosigkeit zum Ausdruck in Anbe- 
tracht der seitens der Lehrenden erfahrenen Vermittlungshürden von Methoden- und 
Statistikvvissen. Die Ursachen hierfür vverden augenscheinlich als mehrdimensional 
gedeutet. Zum einen kommt, vvie bereits ausgeführt, die kognitive Vorstellung von 
Soziologie der Studierenden ohne Methoden und damit VVissenschaft aus. Aus Sicht 
der Lehrenden sprechen die Studierenden der Soziologie die Releyanz von Methoden 
ab und als Konsequenz liegt die Aufgabe der Lehrenden nicht einfach in der Vermitt- 
lung von Methodenvrissen im Sinne von V/zs-ist-Methodenyəssen, sondern sie etablieren 
dieses als für die Soziologie nohuvendige Kategorie im Sinne von Es-yibf-Methodenvyissen 
und bauen damit das Differenzschema auf. Dabei empfinden sie ihre Arbeit sichtbar 
als Arbeit gegen bestehende Deutungen und darauf basierende Ervvartungen der Stu- 
dierenden ans Fach. Merklich klingt auch eine gevvisse Resignation an, die aus dieser 
Reibung ervvachsen ist. So stuft intı7 den eigenen Anspruch von der Vermittlung von 
Imteresse hin zur Vermittlung von Relevanz ab und intıı scheint vor der Gröfğe des 
kollektiven Problems, immerhin ist sie:er nicht ldie:derl einzigex, zu kapitulieren. 

Im beiden Passagen vvird zudem untersehvvellig neben der kognitiven Anerkennung 
der Methoden für die Soziologie durech die Studierenden die affektive Komponente 
von Methodenvrissen, Methodenlernen und auch Methodenlehren angedeutet. So be- 
obachten die Lehrenden, dass Methoden als əfurchtbar fadc bevvertet vverden und bei 
den Studierenden nicht viel mehr als sleere Gesichterx erzeugen. Extremer noch als 
diese kognitive vvie emotionale Teilnahmslosigkeit ist die emotionale Bevvertung von 
Statistik als setvvas Furchtbaresc durch die Studierenden. 


B: Also, es gibt dann die Empirie, ne und also ich darf zum Beispiel fetzt in 
ein paar VVochen in den Studieneinführungstagen Vortrage halten, vor ISchul- 
absolvent:innenl und dann ist natürlich auch immer mal vrieder die Frage von 
den fungen Leuten. 5Oh, vrie viel Statistik ist da drinc, ne. Es ist fa immer 
auch- 


I: Eine sorgenvolle Frage? 
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B: Eine sorgenvolle Fragel So ist es. Und dann erzahle ich dann, əna fa, 
machen Sie sich da nicht so viel-c also man darf fetzt keine Angst, vvenn man 
einen VVürfel sieht, darf man fetzt nicht sechreiend vvegrennen, vveil da Zahlen 
drauf sind, das ist fa klar und nee, man muss auch ehrlich sein, vvir vvollen fa 
avch keine verlorene Lebenszeit irgendvvie produzieren. Dass man, also, gibt 
natürlich schon auch Leute, die sagen, sich möchte gerne in (Studienstandortl) 
studieren, vveil meine Eltern sind hier und ich bin immer hier gevvesenc und 
Soziologie ist atıch so ein Fach, das klingt vielleicht anch ein bisschen so nach 
Sozialkunde oder Sozialer- und dann haben die dann im ersten Semester, 
kommen die dann hier her und dann sagt dann femand vvie ich: sVVillkommen 
am soziologischen Tnstitut, Sie vvissen, vvir sind ein quantitativ-empirisches 
mstitutx und dann sind manche ein bisschen überrascht. Obvvohl vvir das in 
der, überall, auf, also sehreiben und klar machen und so ist dann halt auch 
bei der Statistik, natürlich, vvie viel ist das denn und dann sage ich, fa ok und 
nicht so sehlimm, aber ein bisschen, also man darf da fetzt nicht grofte Angst 
davor haben. (intı3) 


B: Also, vvenn ich die erste Stunde Statistik lim ersten Semesterl gebe, dann 
habe ich vvirklich, dann sind sie da, erschreckt, vveil sie haben dann vvirklich 
Angst. Es tut mir immer so leid, denke oda. Und dann denken sie, dann geht 
es noch, die ersten Stunden, dann sind sie doch vvteder erleichtert, aber das 
ist schon dann, so Mitte des Semesters kommt dann die Abvvehr, dass sie das 
nicht mehr machen, sie vvollen das nicht und so vveiter. (int12) 


B: Und die Statistikfveranstaltungl soll im ldealfall das (gemeint ist die Lehr- 
forschungl nur vorbereiten. Aber (.) für mein (.) ihm, (9 vveif$ ich (), also 
ich vvürde 1a gerne auch ein bissl vermitteln, dass das gar nicht, also ihnen 
die Berührungsöngste ein bissl nehmen und das ein bissl vermitteln, damit 
sie verstehen, vvarum sie das für die Realitit brauchen, 1a. VVeil, also das, ich 
glaube das mit den technischen Aspekten, dass man guckt, vrie man das in der 
Softvvare umsetzen kann und so, und vvenn man ein Lehrbuch hat, vvo man 
nachlesen kann, vvas das Verfahren macht, dann hat man doch schon ein paar 
Sachen, vvromit man dann das Problem lösen kann. Aber ich finde fa irgendvvie 
die sollten fa an einem Problem arbeiten und nicht davor zurückschrecken, 
vvell sie denken, sie kriegen das nicht hin. (intı8) 


Für die Statistiklehre gilt im Besonderen, dass einzelne Zusechreibungen zum Ste- 
reotyp der Soziologiestudierenden eigentlich allgemeine Zusehreibungen zu Studieren- 
den vrissenschaftlicher Methoden sind. Methoden sind unbeliebt bei Studierenden und 
die Statistik vvird gefürchtet. Das gilt für die Soziologie vvie für Sozialvrissenschaften 
und VVissenschaften im Allgemeinen. Ungeachtet möglicher Unterschiede im Detail 
zvvischen verschiedenen Studierendengruppen ist dies eine Herausforderung, die sich 
Methodenlehrenden disziplinunabh3ngig stellr (siehe Unterkapitel 5.1). Sie ist Teil der 
Aufgabe, Studierende in VVissenschaft zu sozialisieren. Vor dem Hintergrund der zahl- 
reichen historischen vvie gegenvvartigen, internen vvie externen Deutungskömpfe der 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


Soziologie vvird die Ablehnung der Inhalte, die sie als empiriseh markiert, fedoch zur 
disziplinspezifischen Herausforderung. 

Dabei beobachten die Lehrenden, vvie bereits in Unterkapitel 5.2.1 und im vor- 
hergehenden Zitat von intı7 angeklungen, bei den Studierenden eine hierarchische 
Ordnung nicht-positiver Emotionen in der Methodenlehre. VVahrend der Lehrkate- 
gorie Methoden eher mit Desinteresse und Teilnahmslosigkeit begegnet vvird, ist die 
Statistik Quelle der sAngste. 


B: Bei den Methoden ist es etvras vveniger, aber ihm, dass die, die Methoden 
sind auch vveniger, ah, vveniger sagen vvir mal öhm, vveniger verbunden mit 
selber Rechnen, selber ihm, genau, also selber irgendvrie eine Formel ihm 
praktiseh bearbeiten und einen Koeffizienten ausrechnen und interpretieren, 
also, das ist eigentlich eher, ah eher so in dem Bereich, dass dann, dass dann 
Probleme auftauchen. (intzo) 


So kann die Statistiklehre im Gegensatz zur Methodenlehre durchaus an bestehen- 
de Erfahrungsstrukturen der Studierenden aus ihrer Sechulzeit anschliefen, allerdings 
sind dies offensichtlich Erfahrungen, die mit negativen Emotionen assozitert vverden. 
Die Studierenden scheinen əvielfach traumatisiert vom Gymnasium, von der Mathe- 
matikc (intız), vvobel dieyenigen, ədie in der Schule sehlecht in Mathe vvarenc (intos), 
spezifische Bedürfnisse gegenüber den Lehrbedingungen mitbringen. Die sfatistics an- 
xiety nahrt sich aus eben fenen als negativ bevverteten Erfahrungen der Vergangen- 
heit und bedingt die Kapazitaten, mit denen nun auch im Soziologiestudium der 
Statistiklehre begegnet vverden kann. Statistik leistet nicht nur disziplinunabhöngi- 
ge Anschlussfahigkeit innerhalb der VVissenschaft und ihres Studiums, sondern auch 
Ansehlussfahigkeit an die allgemeine sehulische Ausbildung, die fedem disziplin3- 
ren Studium vorgelagert ist. 1m Umgang der Soziologielehrenden mit dieser für die 
Aneignung von VVissen problematischen Voraussetzung - immerhin vverden mit der 
negativen Emotion der Angst auch kognitive Hürden verbunden - müssen diese nicht 
allein VVissen vermitteln, sondern hierbei sEmotionsarbeitc (Hochsehild, 1979) leisten. 
Dabei adressiert diese Arbeit nicht nur die Emotionen der Studierenden, sondern 
auch die eigenen. 

Statt der Lehrintention, bestehende negative Emotionen abzubamuen oder in po- 
sitive umzuvvandeln, liegt der Fokus der Emotionsarbeit, vrie sie in der Passage von 
int13 zum Ausdruck kommt, darauf, die Anzahl entsprechend fühlender Studierender 
im Soziologiestudium zu verringern. Die sprachliche Verbindung der Beitrage auf 
Imformationsveranstaltungen für potenzielle Soziologiestudierende mit deren als ille- 
gitim bevverteten Motiven der Fachvvahl (zum Beispiel private, standortbezogene statt 
fachbezogene Gründe oder falseche Deutungen des Faches als əSozialkundex) drückt 
die Intention der Selektion der richtigen Studierenden für die Soziologie, vvie sie vom 
oquantitativ-empirischeln) Institutx vertreten vvird, aus. Deutlich sind die ervvünsch- 
ten Studierenden fene, die ?nicht sehreiend vvegrennenx, vvenn sie mit Zahlen in Kon- 
takt kommen. Zum efnen vvird hierbei die Komplexitit der Quelle negativer Emotionen 
von der Statistik auf Zahlen reduziert und damit auf die binöre Ausdifferenzierung der 
Soziologie angespielt (und dureh die Klassifikation des eigenen Instituts als oquan- 
titativx explizit gemacht). Zum anderen kommt die Motivation der Lehrenden zum 
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Tragen, die sAngstc vor der Statistik nicht innerhalb der Lehrsituation bearbeiten zu 
müssen, sondern diese Angst schon im Vorfeld zu adressieren und zum Kriterium der 
Selbstselektion der Studierenden zu machen. Im Kontrast dazu stehen die anderen 
Passagen exemplarisch für Emotionsarbeit, die explizit an die eigene VVahrnehmung 
der Emotionen der Studierenden ansehliefğt und die Motivation ausdrückt, diese zu 
adressieren und im ldealfall zu öndern. So ist auch vvissenschaftliche Lehre nicht al- 
lein die Vermittlung kognitiven VVissens, sondern damit verbunden die Arbeit an den 
Emotionen, die mit diesem VVissen verbunden sind. So vvie die Studierenden Angst 
haben, so übernehmen Lehrende die Verantvrortung für diese Angst und ersinnen 
Strategien, um dieser zu begegnen. Dabei zeigt sich anhand der Zitate deutlich die 
Unterscheidung in der Bevvertung der Studierenden und ihrer Emotionen gegenüber 
der Statistik. Auf der einen Seite ist diese Angst, die zugleich als das Fehlen mathe- 
matischer Kompetenzen interpretiert vvird, eine stabile Eigenschaft der Studierenden, 
die sie als ungeeignet für das Studium der Soziologie ausvveist. Auf der anderen ist die 
Angst vvandelbar und die Arbeit an der eigenen Angst vviederum ein legitimer VVeg in 
die Soziologie. Mit diesen unterschiedlichen Bevvertungen gehen offensichtlich auch 
unterschiedliche Deutungen der eigenen Rolle einher, die die Emotionsarbeit aktiv 
annimmt oder ihre Notvvendigkeit zu verhindern versucht. 

Deutlich vrird auch, dass sich die notvvendige Emotionsarbeit nicht nur auf die 
Emotionen der Studierenden bezieht, sondern auch auf die Emotionen der Lehrenden. 
Diese müssen den Konflikt zvvischen der eigenen Deutung der Soziologie als empi- 
risch und fener Deutung der Studierenden nicht nur kognitiv, sondern auch emotio- 
nal bevvaltigen. Diese Art der Emotionsarbeft vervveist zum einen auf ihre Emotionen, 
die sie biografisch basiert mit ihrer eigenen Praxis als empirische Soziolog:innen ver- 
binden, und zum anderen auf yene Emotionen, die sich aus der Diskrepanz zvvischen 
dem eigenen leidenschaftlichen Verhəltnis zu Methoden und dem entvveder gleichmü- 
tigen oder ablehnenden Verhaltnis der Studierenden zu diesen ergeben. Emotionen 
stabilisieren nicht nur die Bindung an spezifische disziplinare und methodologische 
Kulturen, sondern sind auch elementarer Bestandteil der Lehrkultur. Im Kontext der 
Bevvertung von Lehrsituationen als erfolglos im Hinblick auf spezifische Vermittlungs- 
ziele sind diese Emotionen entsprechend Enttauschung und Verörgerung. 


B: Und ich mache das, also da geht sehr sehr viel Zeit drauf, vveil ich viel mit 
Animation arbeite, dass sich dort ein Bild aufbaut, ne, also Forschungsdesign, 
zuerst kommt der Bereich und dann sag, dann entvvickelt sich das so. Oder 
klassische Studien habe ich auch immer noch einen Slot in der Vorlesung. VVas 
passtert in der Marienthal-Studie und so. Also, ich versuche das interessant zu 
machen, merke aber, dass es mir bei manchen Themen besser gelingt als bei 
anderen. Und früher dachte ich, das höngt vielleicht von meiner Tagesform 
ab- 

I: Hachtl 

B: Die ist /a auch nicht immer gleich gut. Ahm, mittlervveile denke ich, das 
hangt aber auch mit Themen zusammen. Also, ich liebe das Verfahren der 


Obyektiven Hermeneutik, aber DAS in der Vorlesung vorzustellen, ist ganz 
schvvierig, man müsste am Text arbeiten, so vrie qualitative Forsehung ohnehin 
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eine Kunstlehre ist, also (.) ich bin manchmal einfach sehr unzufrieden, dann 
denke ich, ach hast du den Funken nicht entfachen können. (intı1) 


B: Sobald ich da zu viele Formeln bringe, Iverzieht das Gesichtl saihhh Sum- 
menzeichen aaahhhc., Und das nervt natürlich, aber fa. Also das geht nicht. 
Ta, dann habe ich das eben landersl konzipiert. (into7) 


Deutlich zeigt sich in den Intervievvaussehnitten der iterative Prozess zvvischen 
Lehrkonzeption und Lehrerfahrung, der sich aus dem VVechselverhaəltnis zvvischen ei- 
genen mit Emotionen verbundenen Relevanzbestimmungen spezifischer Formen und 
mhalte der Methodenlehre, der gedeuteten Emotionen der Studierenden und der Ad- 
aption der Relevanzbestimmungen ergibt. Mangels einer öffentlichen Kultur der So- 
ziologielehre, im Sinne einer disziplinspezifischen Didaktik, flieSen individuelle Res- 
sourcen in die Lehrplanung und damit verbunden Ervvartungen an die kognitive und 
emotionale Resonanz der Studierenden. VVas sich in diesen beiden Passagen exempla- 
risch zeigt, ist die Einsicht der Lehrenden in die notvvendige Verschiebung des eigenen 
emotionalen Engagements hin zur Suche nach fenen Inhalten und Formen von Metho- 
denvvissen, die das Potenzial besitzen, positive studentische Emotionen zu erzeugen. 
Dieser VVeg von einem zum anderen zefchnet sich als klassischer Lernprozess der Leh- 
renden ab, der in der Reflexion über diesen Prozess selbst negative Emotionen, vvie 
Erust und Enttöuschung, erzeugt. Erneut kommt hierbei auch das Verantvvortungsbe- 
vrusstsein der Lehrenden für die Emotionen der Studierenden zum Ausdruck. Dabei 
ist die Verantvvortung für die Emotionen der Studierenden (in Abgrenzung zum ko- 
gnitiven Verstehen)” in indirekter VVeise auch institutionalisiert über unterschiedliche 
Formen der Lehrevaluation. Sie dienen als Vergleichsvverkzeug an einzelnen Institu- 
ten und Organisationen, aber eben auch den Lehrenden als spezifisehe Form des 
Feedbacks zur Bevvertung des emotionalen Zustandes der Studierenden. 


B: Ah, ich vyürde sagen, dass Methoden - vveif$ ich von meinem Studium - ist 
erst einmal so etvvas, mh trocken und aöhm, also erst mal so ein nicht so eine 
vvahnsinnige Begeisterung, also die Methodenseminare und Veranstaltungen 
sind auch meistens nicht so gut evaluiert vvie angevvandte, also mit Ausnahme 
vielleicht des Forsehungsproyektes, aber, also so eine reine Methodenvorle- 
sung, vveif$ ich fetzt aus meiner Zeit und vveif$ ich auch hier - also ich hatte 
immer gut bis sehr gute ihm Evaluationen, aber trotzdem, öhm, gab es auch 
genug Leute, denen, die halt da Kritik hatten. (intı9) 


B: Das sind natürlich Selbstselektionseffekte, vvir haben eine extrem verzerrte 
Gruppe, die Studenten, die vrissen, vvas sie ervrartet hier, oder SOLLTEN es 


6 Dabei gehtes mir hierbei nichtum faktische Zusammenhange von Verstehen und Emotionen, vvie 
sie die Psychologie oder Kognitionsvvissenschaften beschreiben vvürden, sondern um die Selbst- 
zuvveisung von Verantvvortung seitens der Lehrenden. İn diesemSinne istes gutdenkbar, und auch 
empirisch beobachtbar, vvie zum Beispiel in einer Passage von intn3 zur Statistikangst potenzieller 
Soziologiestudierender, dass diese Form der Emotionsarbeit deklarativ abgelehnt vvird und der 
Fokus des Beitrages zum Enkulturationsprozess auf der Steigerung der Komplexitat deklarativen 
VVissens liegt. 
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eigentlich vvissen. Es gibt auch Leute, denen das plötzlich zu theoretisch, zu 
technisch ist, die sich vvas Anderes vorgestellt haben, aber ich sage mal, 8o 
?6 oder mehr vrissen, vvorauf sie sich einlassen. Die kommen fa explizit nach 
lgegenvvartiger Standortl, vveil sie fa gerne diesen etvvas ah quantitativen Zu- 
gang hötten, ahm. Die sind dann sehon ein bissl überrascht immer vvieder, 
dass Statistik auch viel Mathematik sein kann- 


I: Ok, m Abgrenzung zu vvas? VVas kann Statistik- 


B: Na gut, Statistik, das ist fa denken, na gut, dann kriegt man irgendeinen 
Output, eine Zahl und dann muss man die interpretieren, aber dass man- 


I: Aha, das Davor- 


B: vvie die Zahl entsteht, dass sie das auch noch erst mal sehr tiefgehend, 
erst mal studieren müssen, das überrascht dann einige SCHON. Ne, die dann, 
dem vielleicht nicht abgeneigt sind, aber fetzt gedacht hötten, sie brauchen 
yetzt auch nie mehr etvvas ableiten oder etvvas invertieren, ne, lineare Algebra, 
Calculus sovvieso, ahm, aber eigentlich ist es die, man kann die Studenten 
schon begeistern, dann für so etvvas, auch die selektive Gruppe dann. Man 
siehts 1a, vvir machen flachendeckend Lehrevaluationen und die Leute, die 
yetzt sagen, das vvar — Entschuldigung — alles scheif$e, also, die findet man 
höchst höchst selten, ne, die Reaktion ist eigentlich eher meistens, oh ich 
dachte bis fetzt, das sei extrem langvveilig- 


I: Hachti 


B: aber es ist eigentlich doch ganz interessiert und SEHEN vor allem, das 
ist das VVichtige, vvarum ich das alles machen muss. Also dass ich kein 
Soziologe, Politikvvissenschaftler oder vras auch immer sein kann, ohne dass 
ich irgendvvie Daten analysieren kann. Ist ?a völlig egal, ob vvir das fetzt 
quantitativ oder qualitativ machen, aber sie müssen Methoden haben, di-ie 
Daten ausvverten können und das muss man halt lernen. (intz1) 


B: Also ich meine, vrir haben so, vvir haben fa diese komischen Feedbackbögen, 
ne. Also so, einmal gibts die formalisiert, so standardisierte Dinge, dann so 
formlos. Ahm, also vvas bei diesen formlosen kommt, ist, dass sie sagen, das 
glaube ich schon, dass sie sich ahm einigermaf$en vvertgeschatzt fühlen. Ahm, 
ich glaube, das Thema ist halt einfach für die meisten doch nicht das, vvas 
ihnen auf der Seele brennt, dementsprechend ist das, glaube ich, nicht ganz, 
ahm, fa. Aber ich glaube, also die, so grundsötzlich ist es fetzt nicht, also, ich 
glaube, dass die, dass sie das positiv vvahrnehmen, vveil ich versuche schon, 
dass sie eben, auch so auf einer zvvischenmensehlichen- zu verstehen zu geben, 
dass mir klar ist, dass das nicht ihr praferiertes Fach ist und dass das nicht so 
einfach ist so alles. Die Frage ist ?a letztlich, die man sich stellen muss, man ist 
ya nicht da, um ihnen ein vvohliges Gefühl zu machen, sondern man ist fa da, 
um ihnen etvras zu vermitteln. Und 3hm, invvievveit das GUT gelingt, da muss 
ich sagen, bin ich mir noch nicht so ganz sicher, vveil ich habe fetzt dieses 
quantitative Forschungsseminar erst zvveimal gehalten, öhm und da gibt es 
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Licht und Schatten. Also, da gibt es manche, bei denen merkt man virklich, 
dass die da viel mitgenommen haben, die das auch gut verstanden haben. 
(int18) 


Auch vvenn die Lehrenden offiziell -nicht dafürl da isindi, um ihnen ein vvohli- 
ges Gefühlx zu machen, nehmen sich die Lehrenden augenscheinlich dieser Aufgabe 
an. Das VVissen, dessen Vermittlung die Methodenlehrenden qua Rolle zur Aufgabe 
haben, ist nicht allein die rationale Klassifikation und Bevvertung epistemischer Hilfs- 
mittel der Erkenntnisgenerierung nach logischen Kriterien, sondern auch eine positi- 
ve emotionale Bindung an Methoden und damit an ein empirisches Verstindnis von 
Soziologie. Da die emotionale Ausgangssituation des Stereotyps der Anfanger:innen 
des Soziologiestudiums die Spannvveite von Gleichgültigkeit bis hin zu sAngstx und 
əHassc abzudecken seheint, stellt die Emotionsarbeit der Lehrenden, vvie sie sie selbst 
mal mehr, mal vveniger bevvusst vvahrnehmen, eine nennensvverte Herausforderung 
dar, die für die Lehrenden und ein potenzielles Publikum fenseits der eigentlichen 
Lehrsituation unter anderem durch Evaluationen sichtbar vvird. Dabei ist die Verzah- 
nung der Emotionsarbeit für die Studierenden mit der Emotionsarbeift für sich selbst 
nicht allein im Kontext negativer Emotionen gegeben. 


B: Und ah, das ist eigentlich dann insgesamt eine ganz feine Sache, muss ich 
sagen, also das Forsehungspraktikum mache ich ausgesprochen gerne, das ist 
ein Haufen Arbeit, aber ich mache das ausgesprochen gerne, vveil ich da eben 
auch sehe, da gibt es dann Studierende, die vvirklich auch dann, fa, so ein biss- 
chen Gefallen finden an der empirischen Sozialforsehung, die dann auch selber 
irgendvvie sagen, ach das ist fa, also das ist fa interessant und vvir machen in 
dem Bereich dann eine empirische Abschlussarbeit, eine Bachelorarbeit und 
das ist, das ist gut. (intzo) 


Situationen, in denen die Lehrenden die eigene positive emotionale Beziehung 
zu. Methoden als mehr oder vveniger gespiegelt durch die Studierenden vvahrneh- 
men, vverden zvvar mehrheitlich als Azsnahmen gerahmt, aber doch auch deutlich 
als Situationen der Zufriedenheit in der Lehre inszeniert. Aus der geteilten Freude 
an Methoden entsteht die Freude am Lehren. Genauso vvie die Vermittlung vvissen- 
schaftlichen VVissens darauf angevvfesen ist, Kultur ganzheitlich, das heifit in allen 
Modi, auch fenen, die eigentlich aufterhalb des rationalen Geltungsbereiches der VVis- 
senschaft liegen, zu vermitteln, ist auch Lehrvvissen durehdrungen von der emotional 
herausfordernden Reibung an Gefühlsuntersehieden von Lehrenden und Lernenden. 

Dabei zeigt sich fedoch auch, dass die Emotionsarbeit der Lehrenden von diesen 
nicht als bedingungslose Selbstverstindlichkeit verstanden vird, sondern ein spezifi- 
sches moralisches Verhalten der Studierenden zum Anlass nimmt. So haben die Stu- 
dierenden ə?mit Anstand: (intzo) die Bedeutung von Methoden für die Soziologie und 
entsprechend die Bedeutung der Methodenlehre und -lehrenden im Soziologiestudi- 
um anzuerkennen. Auch vvenn der Lehre im Zuge der Intervievvs unterschiedliche 
Ziele zugesehrieben vverden, so illustriert das Folgezitat, dass im Zentrum der Me- 
thodenlehre die Etablierung der Relevanz der Methoden für die Soziologie und damit 
die Rahmung der Soziologie als empirische VVissenschaft steht. 
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I: Ok, und, Sie hatten fetzt die ah, sozialvvissenschaftliche sKlientelc beschrie- 
ben, die dann überrascht ist, dass sie sich noch mal mit Mathe befassen muss. 
Ah vrie erleben Sie das in ihrer eigenen Lehre? Sie hatten fa schon angespro- 
chen, das führt zu hohen Durchfallquoten, aber es gibt vvahrscheinlich auch 
andere Situationen, vvo Sie das vvahrnehmen? 


B: la, also das ah, das, um es mal ganz ehrlich zu sagen, ah, das, das ist 
ziemlich nervig, also, diese, diese Haltung, also ich, ich ervvarte dann von den 
Studierenden, das sage ich denen auch so, ahm, vvenn Sie das, Sie müssen das 
Fach nicht mögen, aber ahm, Sie müssen da mit Anstand durch. Und ah, ich 
finde, Sie lassen es höufig auch so an diesem Anstand vermissen. 


I: Ok. 
B: 1. 
I: VVas meinen Sie mit əAnstanda? 


B: Na fa, dass man eben sagt, man beiftt sich da einfach durch, so gut man 
kann. Und man ist zumindest mal in den Vorlesungen und den Übungen anvve- 
send und nutzt die Angebote, die vvir machen, ahm und viele, viele versuchen 
dann einfach zvvei bis drei VVochen vor der Klausur, also intensiv zu lernen und 
damit haben die natürlich keine Chance. Ne, damit haben die keine Chance 
durch unsere Klausuren zu kommen., Und das sagen vir sehr sehr klar, ihm, 
dass das so nicht geht, ihm, dass das Ganze auch ah dann sehon auch so ist, 
dass man, also, dass es hilfreich ist unsere Angebote, ihm, anzunehmen, die 
vvir machen. Und ahm, dass die Angebote vvirklich auch darauf zugeschnitten 
sind, dass es den Studierenden hilft durch die, ah, durch die Klausuren zu 
kommen und ah fa, mehr als dass man das dann vrirklich ganz klar sagt und 
auch deutlich macht, vvarum und invriefern, mehr kann man )a seitens der 
Lehre auch nicht machen, dihm. Und vvenn dann immer noch über Anvvesen- 
heitspflicht diskutiert vrird und dann ahm, die dann trotzdem die Leute nicht 
kommen und das einfach nicht einsehen und einem ganz klar signalisieren, 
sie interessieren sich nicht oder sie vvollen es nicht, dann es ist natürlich ein- 
fach unersprieÖlich. Also, vras ich mache, ist, ich habe manchmal auch andere 
Kandidatinnen, KanditaTINNEN vor allen Dingen, also das scheint irgendvvie 
anch so ein Genderding zu sein, die vvirklich mit so einer Matheangst, mit so 
einer ausgepragten Matheangst kommen. Also da versuche ich natürlich dann 
zu helfen, also ich versuche schon, da zu differenzieren zvvischen denen, die 
dann den Anstand eben nicht haben ah, sich sich da eben so miNlmal an- 
zustrengen und das einfach hinter sich zu bringen, ahm, das ist, das meine 
ich so mit sAnstande, dass ich irgendvvie sage, die Leute müssen einsehen, es 
gehört zum Studium und sie müssen da irgendvvo durch und sie müssen sich, 
die müssen da nicht gut durch und sie müssen auch nicht begeistert sein, ne. 
Aber sie müssen es einfach machen, PUNKT. 


I: la. 


B: Und die, ahm, da gibt es aber andere, die vvirklich dann schon, vvenn sie 
schon eine Matheaufgabe, vvenn sie schon eine Formel sehen einfach innerlich 
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ah Zustinde kriegen, also die Angst kriegen vor dieser Formel, die einfach 
dann förmlich konfus vverden und das Phönomen ist mir sehr gut bekannt. 
Und da versuche ich dann schon zu helfen- 

EBE 

B: Aber das geht dann nur individuell, das mache ich dann natürlich nicht in 
der Gruppe, sondern öh, das ist dann vvirklich sehr individuell, ne. Dass ich 
dann sage, ich, also, alle, die bei mir durch die Klausur durehfallen, vvo ich 
so den Verdacht habe, es gibt, es liegt dieses Problem vor, die lade ich dann 
avch noch mal in eine Sprechstunde ein und versuche dann eben auch da 
Angebote zu machen. (intzo) 


B: Und dann ist es so, dann hast du vviederum zvvei Sachen, du hast entvveder 
die Leute, die echte Sehvrierigkeiten haben, zum Beispiel, vveil die familiare 
Probleme haben oder ein Zeitmanagementproblem und die anderen, die ha- 
ben einfach so eine passive Konsumhaltung von der Schule. Denen ich mal 
im VVesentlichen, um die Ohren have, dass sie fa eigentlich nicht studieren 
müssen und auch nicht gehen, vvenn sie keine Lust darauf haben und dass 
mir das scheifegal ist, aber vvenn sie kommen, dass sie dann sich vorbereiten 
sollen. Also dieses relativ früh über die Einzelgespröche, auch das führt, na fa, 
es funktioniert mehr oder vveniger, du hast fa fetzt gesehen im Sommer, also 
Disziplin ist immer so eine Sache, fe nachdem vrie du es durchsetzt, vvenn du 
es nicht gleich durchsetzt, nimmt die Disziplin vvieder ab. 1...) und ich denke 
immer, dass die Aufgabe der Methoden schon auch ein bisschen ist, dass vvir 
Disziplin in dieses Fach hereinbringen. I...1 Ich habe auch das Gefühl, dass im 
Zvveifelsfall, vvenn die Methoden, vvenn du die im Zeugnis hast, dass sie schon 
vvissen vverden, vvas sie davon haben vverden. VVeil viele Arbeitgeber vor allem 
auf die Methodennoten gucken. Ahm, also aufter in Berufen, vro es keine Rolle 
spielt, aber an der Uni gucken alle immer auf die Methodennoten und dann 
vvirst du schon vvissen, vvas du davon hast. Das heifğt, es ist im Prinzip auch 
ein Abstrafen für sehlechtes Lernen, dass ich femanden im Zvveifelsfall gerade 
noch so durchkommen lasse. (into5) 


Im beiden Passage vird die Differenzierung des studentischen Stereotyps in zvvei 
Gruppen vorgenommen. Das sind zum einen fene, ədie vvirklich mit so einer Ma- 
theangstx kommen, die quasi vvider VVillen am falschen Ende der emotionalen Skala 
im Kontext von Methodenvrissen stehen. Denen gegenüber stehen fene Soziologiestu- 
dierende, die sAnstand vermissen lassenc, die gegen Moralvorstellungen verstofeen, 
die sich nicht nur aus der Bedeutung von Methoden für die Soziologie ergeben, son- 
dern auch aus der Bedeutung der Methodenlehre im Soziologiestudium. Methoden 
nicht als relevant anzuerkennen und als Folge sich dem Lernprozess und entsprechen- 
den Vermittlungsangeboten der Lehrenden zu vervveigern, ist schlicht unanstindig. 
Das heif$t, die Lehrenden unterscheiden implizit zvrischen fenen Studierenden, die 
ihre Emotionsarbeit verdienen und fenen, die dies nicht tun. Für beide Gruppen, 
vvenn auch umgesetzt mit unterschiedlichen padagogischen Mitteln, gilt: Methoden 
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sind als soziologische VVissenskategorie anzuerkennen. Dabei ist dieser Anspruch an die 
Studierenden im Sinne einer Mindestanforderung zu verstehen, die zugleich einen 
verminderten Anspruch an die Ziele des verantvrorteten Teils des disziplinaren En- 
kulturationsprozesses bedeutet. Im Ernstfall ist das Ziel also nicht Verstindnis der 
Studierenden oder eine positive Bevvertung von Methodenvvissen durch diese, son- 
dern die sehlichte Anerkennung der Kategorie Methode. 


Studierendenpraferenz und epistemischer Status 

Neben der bereits thematisierten Identititsarbeit der Lehrenden über die Studie- 
renden, die auf die Deutung der Soziologie als empirisch ausgerichtet ist, vvird die 
Beobachtung der Studierendenpr3ferenzen auch zur bereits vielfach thematisierten 
methodischen Ausdifferenzierung von qzalitatiy und quantitativ und ihrer Bevvertung 
herangezogen. 

So vvrie das VVissen um die Unbeliebtheit des Methodenstudiums Bestandteil der 
Lehrkultur und somit der Rahmenbedingungen des Lehrhandeln ist, immerhin vver- 
den san den meisten Unis 1...) Methoden gehasstc (into5), gehört auch das VVissen 
um eine Art Beliebtheitsranking innerhalb der Methodenausbildung zum Lehrvvis- 
sen. Dabei ist dieses VVissen erneut, vvie zuvor die Statushierarchie der Disziplinen, 
eng verknüpft mit dem Stereotyp der nicht primar leistungsorientierten Soziologie- 
studierenden. Das eine (negative) Ende dieser studentischen Beliebtheitsskala von 
Methodenlehrveranstaltungen vvurde bereits mit der Statistik besetzt. In dieser Skala 
reproduziert sich deutlich die Ausdifferenzierung der Soziologie selbst, die vrieder- 
um durch die Ausdifferenzierung der Methodenlehrveranstaltungen und der Lehren- 
den, die die ausdifferenzierten Finheiten reprösentieren, innerhalb der Lehre relevant 
vvird. So vvird von der beobachteten sfafisfics anxiety der Studierenden ihre Praferenz 
der qualitativen Methoden gegenüber den quantitativen Methoden abgeleitet. 


B: Und da haben vir ein qualitatives und ein quantitatives IForschungsprak- 
tikuml. Also die Leute können, das ist ein grof$es Thema bef uns, im Prinzip 
vvahlen, ob sie ein quantitatives Forschungspraktikum machen vrollen oder ob 
sie ein qualitatives machen vrollen. Und die ganz Begeisterten, die können 
beide machen und sich das zvveite anrechnen lassen, als Erginzungsbereich 
oder irgendvvie so vvas. Das ist fa in den Bachelorstudiengingen kann man /a 
nicht einfach irgendetvvas machen und dann efnen Sehein dafür kriegen. 


I: 1a, man könnte in seiner Freizeit- 

B: Ta fa, genau, also irgendeinen Schein dafür kriegen, dass sie zeigen, ich 
habe mich hier für qualifiziert. 

I: Sie hatten fetzt gesagt, ədas ist ein grof$es Thema bei unsc. 

B: la, vveil ahm die, es sind ein grof$es Ungleichgevvicht zvvischen quantitativen 
und qualitativen Forsechungspraktikum gibt, die meisten Studierenden vrollen 
das qualitative machen. Und da kann man fetzt fragen und diskutieren und 


rötseln, vvas, vvelche Gründe das hat. Meines Erachtens ist einer der Gründe 
der, dass sie zvvangsvveise zvvei Semester Statistik machen MÜSSEN. 


I: Ah fa, ok. 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


B: Ist eine meiner Erklarungen, aber das ist auch nur eine Vermutung und 
dass dann viele halt gerne noch sozusagen die qualitativen die Balance, fa. 
Aber es gibt ihm IMMER ein paar, die sehr interessiert sind an Statistik und 
quantitativer Forschung, aber eben relativ vvenige. Ilachtl Und das ist fa ein 
Problem der Lehre, Sie brauchen fa das Personal. Sie können nicht das For- 
schungspraktikum, das ist zusammensitzen und das gemeinsam erarbeften, 
das können Sie nicht mit 3o Leuten machen, das geht nicht und das heiğt, 
vvir müssen das irgendvrie bedienen in der Lehre. (into1) 


Nah an der Erfahrung der eigenen Lehrpraxis vvird in dieser Passage von einem 
Organisationsproblem berichtet, vvelches sich aus den vvahrgenommenen Praferenzen 
der Studierenden entlang der Unterscheidung der Lehre qualitativer und quantitativer 
Methoden ergibt. VVahrend sich das VVissen um diese Praferenz über alle Intervievvs 
hinvveg reproduziert und durch die Bezeichnung als əVorurteilx” (intı6) implizit auch 
als kollektives, gruppenspezifisches VVissen gedeutet vrird, bleiben die Erklarungen 
dieser Praferenz vielfaltig. In dieser Passage vvird den Studierenden die Motivation 
zugeschrieben, eine in die Studienstruktur eingesehriebene Asymmetrie des Verhaəlt- 
nisses der Lehre qualitativer und quantitativer/statistiseher Methoden ausgleichen zu 
vrollen. Die göngigere Erklarung ist die Annahme, qualitative Methoden sefen kogni- 
tiv vveniger anspruchsvoll als quantitative Methoden. Hferbei zeigt sich erneut, vvenn 
auch dieses Mal aus umgekehrter Richtung, der Deutungszusammenhang des Status 
spezifischen VVissens, zum Beispiel soziologisehen oder methodischen VVissens, und 
des als defizitar gerahmten Stereotyps der Soziologiestudierenden. Zum einen vvird 
die VVahl der Soziologie als Studienfach dureh die eher negativ typisierte Studieren- 
denschaft dureh das öffentliche Bild der Soziologie erklart. Zum anderen vrird von 
den vvahrgenommenen Praferenzen der Studierenden auf die Verfassung des prafe- 
rierten VVissens, in dem Fall des qualitativen Methodenvrissens, geschlossen. Diese 
Praferenz zeigt sich immer dann, vvenn sich die Studierenden zvrischen qualitativen 
oder quantitativen Methoden entscheiden müssen - vvenn die symbolische Bevorzu- 
gung oder Ablehnung einer Seite der Unterscheidung also strukturell notvyendig ist. 
Dies geschieht haufig, vvie im obigen Zitat thematisiert, bei zeitintensiven Lehrfor- 
schungsproyekten oder auch empirischen Abschlussarbeften. 


B: Also sicherlich gibt es eben auch die anderen, die das mit quali lieber (ha- 
benl. O) Es iist natürlich anschaulicher. Also, klar, da sage ich Ihnen irgendeinen 
Koeffizienten und die anderen bringen einen ganz charakteristischen Satz aus 
ihren qualitativen Intervievvs. VVas sagt mir dann R Quadrat oder so. 


I: Hachtl ok. Da sind die Studierenden dann beim R Quadrat verloren, aber 
bei quali- 
B: Va, es ist auch irgendvvie lustiger zu sagen, vvas da alles so für komische 


Statements kamen- 


I: Hachtl 


7 Beziehungsvveise habe die Methodenlehre ganz grundsatzlich ?dann auch oft mit irrsinnigen Ste- 
reotypen zu kimpfen, kampfen, vvas die Leute unter Methoden verstehenc (int6). 
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B:... und dann kann man das aufbereiten. Und es gibt fa auch schöne Ab- 
sehlussarbeiten, die sich richtig spannend lesen, vvas die den Leuten so ent- 
lockt haben, YVOA. Und dann muss man sich, das kann vvahrscheinlich auch 
yeder lesen, vvahrend diese quanti-3h Sachen natürlich eine gevrisse statisti- 
sche Grundkenntnis schon erfordern, vras da getestet vvorden ist und vras diese 
Koeffizienten bedeuten. (into8) 


Dabefi zeigt sich anhand dieser Passage, dass die Annahme des unterschiedli- 
chen Sehvvierigkeitsgrades nicht nur den Studierenden zugesehrieben vvird, sondern 
avch von Lehrenden, hier der quantitativen Methoden, geteilt vvird. VVahrend die An- 
sehlussfahigkeit der Statistik an studentische Erfahrungsstrukturen aus der Sehulzeit 
zur Erklarung negativ konnotterter Voreinstellungen herangezogen vvurde, vvird ei- 
ne andere Form der Ansehlussfahigkeit nun als Argument für die positive Praferenz 
qualitativer Methoden angeführt. Mit Bernstein gesprochen ist es die Text- im Ge- 
gensatz zur Zahlenarbeft qualitativer Methoden, die durch ihre starkere Nahe zur All- 
tagskommunikation und zum nicht-vvissenschaftlichen Alltagsvrissen (zun3öchst) den 
Ansehluss für die Studierenden erleichtert und scheinbar reibungsloser gestaltet. Die 
Sprache quantitativer bzvv. statistischer Kommunikation reprisentiert viel sichtba- 
rer vvissenschaftliches VVissen und erzeugt damit störkere Reibung. In diesem Sinne 
vvird die studentische Praferenz auch als Indikator für die fehlende VVissenschaftlich- 
keit qualitativer Methoden aufgeführt und so zum Element in der innerdisziplinaren 
Grenzarbeit. So vvird im obigen Zitat impliziert, dass über die Sprache als Ausdruck 
des vvissenschaftlichen Anspruchs der Ein- und Ausschluss qualifizierter Leser:innen- 
schaft nicht nur produzfert vvird, sondern auch vverden sollfe. VVahrend das eine əyeder 
lesenx kann, erfordert das andere spezifische Kenntnisse. VVahrend das eine mittels 
Kriterien der Unterhaltung Dirgendvvie lustigerc, srichtig spannendk) bevvertet vvird, 
ist das andere kognitiv voraussetzungsreich. 


B: Aber vvenn fetzt die Studis sich aufteilen und 1derl Lehrstuhl standardisierte 
Methoden und auch ein gevvisses Niveatı hat, dann sieht man, dass der gröf$te 
Teil geht dann in die qualitative Methoden, möchte da seine Arbeit schreiben. 


I: VVenn es einen guten? Das habe ich fetzt nicht- 
B: VVenn es- 
I: VVenn es zvvei Lehrstühle gibt, meinen Sie? 


B: la, ist auch, ich kann es yetzt zahlenmaAfSig nicht belegen, (Name eines 
grof$en Soziologiestandortesl, zvvischen den Lehrstühlen, die fetzt eher quali- 
tative Methoden machen, die ziehen, vvürde ich mal sagen, mehr Absolventen 
an, oder? (intı5) 


Auch hier vvird das Stereotyp der Soziologiestudierenden, die, vvenn sich schon 
Methoden nicht vermeiden İlassen, den VVeg des vermeintlich geringsten VViderstandes 
vvahlen, mit einer hierarchischen Ordnung der binören VVissenskulturen verbunden. 
Immerhin ist es das əgevvisse Niveauc, das im Kontext dieses Zitates die Angebote 
beider Lehrstühle unterscheidet und zugleich als Ursache der studentischen Prafe- 
renz qualitativer Methoden gedeutet vvird. Diese Praferenz vvird fedoch nicht nur von 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


Vertreter:innen quantitativer Methoden vvahrgenommen, sondern auch von den qua- 
İitativen Kolleg:innen, vvenn auch, vvenig überraschend, mit einer anderen Erklarung 
der Praferenz. 


Bz: Und dann halt sich das Vorurteil natürlich ganz stark, das Qualitative ist 
das leichtere und dann heift es dann halt, man stellt irgendvrie ein Aufnah- 
megerit auf und fasst es zusammen und das ist halt dann irgendvrie schade, 
ne. 


Bı: Na fa, das ist fa auch, ihm, ah so kommen ?a auch manchmal auch Stu- 
dierende zu einem, ne. Also ich, ich vrill fetzt meine Abschlussarbeit schreiben 
mit qualitativen Methoden, vveil quanti: mag ich nicht, fa. Und dann fragt 
man, haben Sie das schon mal gemacht vorher, nein, fa. Und dann kommt 
dann halt ein Misstrauen da heraus. (int16) 


Hier vvird die Praferenz gleichermaf$en mit der leichteren Anschlussfahigkeit er- 
klart, fedoch diese nicht als İndikator des mangelhaften vvissenschaftlichen Anspruchs 
qualitativer Methoden verstanden, sondern aöhnlich vvie die grundsötzliche Deutung 
der Methoden durch die Studierenden als Fehlinformation. Alternativ vvird die Ent- 
scheidung nicht als Entscheidung für die qualitativen, sondern gegen die quantitativen 
Methoden gedeutet. Hierbei sind die quantitativen Methoden, bzvv. vor allem die sta- 
tistische Analyse, als VVissenskategorie für die Studierenden bereits hinreichend mit 
negativen Ervvartungen besetzt, so dass die qualitativen Methoden sehlicht als kleine- 
res Übel erscheinen. In der Konsequenz ist diese Zuschreibung der Studierenden ein 
əVorurteilx, gegen das Vertreter:innen beider methodologischer Kulturen arbeiten. 


B: Also, vvas ich auch in der fTitel des ersten Teils der Einführungsveranstal- 
tungl schon unmittelbar betone, auch in der fTitel des zvveften Teilsl, dass die 
qualitative Sozialforsehung nicht irgendvvie nur locker ist. Also so ungefahr, 
vvenn ich nicht vveif$, vvas Statistik ist, dann mache ich halt das. Und man 
lernt halt auch schon relativ sehnell, dass ist sehr anspruchsvoll, (intı3) 


I: Können Sie irgendvvie einschötzen bei den Studierenden, also, gibt es vvie 
Pröferenzen, merkt man da, die Leuten gehen dann doch alle zu- 


B: Hlachtl fa, qualitativ, fa, hochgradig. 
I: Ah. 


B: Und dann sind sie immer sehr enttöuscht, vvenn sie dann die Arbeit schrei- 
ben, denken sie, oh das gibt aber viel zu tun mit diesen Transkripten. 


I: Aha, ist das eigentlich gedacht, also, vvird das gevrahit, vveil die Studierenden 
denken, es sei einfacher oder vvie? 


B: la, vvir haben den EFindruck, vvir haben das nicht geprüft, also, das können 
Sie, bitte Vorsichtl 


I: Nee, nee, klar, nein, nein. 


B: VVir haben einfach den Eindruck, fa. Dass sie das, vveil sie können Leute 
intervievven, diese ganze Livesituation und so vvefter und und, sie vrissen auch 
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gar nicht, vvas es heiföt. Ich mefne, ahm, zo Seften, vvenn du irgendvvie ein 
Intervievv von 45min oder so durchführst, dann hast du schon mal zo Seiten 
in etvva oder, die du zu transkribieren hast und sie müssen, sie haben die 
Auflage, etvva 10 Intervievvs mindestens zu transkribieren. (intız) 


Somit gehört zur Kultur der Methodenlehre das Stereotyp der methoden- und als 
Konsequenz vrissenschaftsfernen Studierenden, die das Fach aus fachfernen Gründen 
und falscher Fachidentitit und somit Studienervvartung studieren. Die auf$erdem, 
sind sie erst einmal der Methodenlehre ausgesetzt, vviederum die qualitativen Me- 
thoden aüs den falsehen, also nicht vrissensehaftsimmanenten Gründen bevorzugen: 
entvveder vveil diese die unvvissenschaftlichen Motive der Studierenden spiegeln oder 
vveil die Studierenden eben fene VVissenschaftlichkeit qualitativer Methoden verken- 
nen. In dieser Form des Stereotyps dienen die Studierenden der Identiritsarbeit der 
Methodenlehrenden und der Disziplin, die sie vertreten. Dessen VVissenschaftlich- 
keit qua Methode steht nicht nur immer vvieder in innerdisziplinaren Diskursen zur 
Debatte oder im Austausch mit anderen Disziplinen und der Gesellschaft, sondern 
avch im Kontext ihrer eigenen kulturellen Reproduktion, in dem sich ihr Nachvvuchs 
ihr unter falschen Pramissen vvidmet. In den Intervievvs zeigt sich zudem, vvie das 
kulturelle VVissen davon, vvie Soziologiestudierende typischervveise sind und vvas sie 
in ihren Studienentscheidungen motiviert, innerhalb der Disziplin als Ressource der 
Grenzziehung vervvendet vvird. Hierbei vverden eigene Deutungen konkurrierender 
Kulturen mit den den Studierenden zugeschriebenen Deutungen vermischt. Dies trifft 
auf Vertreter:innen quantitativer und qualitativer Methoden zu. 


B: Aber ich denke mir immer, Statistik ist fa vielleicht auch nicht so lebendig. 
Vielleicht ist das auch nur ein Vorurteil, Ich denke, es sollte mir lmit qualita- 
tiven Methodenl irgendvvie gelingen, die zu faszinieren. Aber immer gelingt 
es mir nicht. (int) 


Zvrar vvird in der Passage den quantitativen Methoden nicht mit Referenz auf 
Studierendenpriferenzen die VVissenschaftlichkeit abgesprochen, /edoch spiegeln sich 
anch hier die eigenen Emotionen und ldentifikation mit einer spezifischen methodolo- 
gischen Kultur in den Ervvartungen an die Studierenden. Die eigene əFaszinationx für 
qualitative Methoden, die eben vor allem auch in Abyrenzung zu quantitativen Metho- 
den faszinieren, vvird nicht sichtbar von den Studierenden geteilt. Die Vermittlung von 
kulturellem VVissen gelingt scheinbar nicht im Modus der Emotion und so vvird das 
Vorurteil der Praferenz qualitativer Methoden vvieder nicht aus den richfigen Gründen 
bestötigt. Spannend an diesen Formen disziplinörer Identitatsarbeit über die eigene 
Studierendensehaft ist, dass das, vvas die Lehrenden als spezifiseh disziplinare Proble- 
me deuten, disziplinübergreifend beobachtet vrird. Studierende ziehen typischervveise 
andere Studieninhalte der Methodenlehre vor und innerhalb der Methodenlehre ene 
methodologischen Kulturen, die verschieden sind von der ihnen bekannten Statistik. 
VVas für das vvissenschaftliche Studium im Allgemeinen gilt, gilt für die Soziologie im 
Spezifischen. Dies vvird interessantervveise fedoch nicht als Argument für die Integra- 
tion der Soziologie in die VVissenschaft gedeutet, sondern im Gegenteil als Ausvveis 
von Defiziten, die in der Soziologie selbst liegen. 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


Disziplinierung der Studierenden 

Da in der VVahrnehmung der Lehrenden die Methodenlehre den unter den Studieren- 
den unbeliebten Teil des Soziologiestudiums ausmacht, hat sie auch das gröföte Poten- 
zial zur Disziplinierung der Studierenden durch Sanktionierung. Sie vrird zum Testfall, 
an dem die Studierenden bevveisen müssen, dass sie die notvvendigen Tugenden besit- 
zen, um zertifizierte VVissenschaftler:innen bzvv. Soziolog:innen zu vverden. Dies zeigt 
sich nicht nur anhand von Strategien der Leistungsprüfung und -sanktionierung, son- 
dern auch an den Studienstrukturen. 


B: L..1 also generell hat man den Eindruck, das vvas nicht Pflicht ist, vvird 
sovvieso, da verlaufen sich die Studierenden sovvieso ein bisschen störker. 
(int13) 


B: Es vvurde ein frefvrilliges Tutorium angeboten, aber das haben vvirklich 
immer nur die sehr sehr guten Studierenden angenommen, die speziell gefragt 
haben und so vvefter, also das vvar halt frefvrillig. IN dem Sinne vvüre eine 
verpflichtende Übung, vvenn man İfetzt sagt, also im Sinne des Bestehens der 
Klausur und des Vertiefens der Methodeninhalte sehon besser gevvesen und 
ahm das spater anzusetzen. (intı9) 


Der studienstrukturelle Pffichfstatus der Methoden- und Statistikveranstaltungen 
entspricht in dem Sinne nicht nur einer Form der Institutionalisierung der Bedeutung 
von Methoden für die Soziologie, sondern auch der Institutionalisierung ihrer Dis- 
ziplinierungsleistung. 1m Finklang mit der Beobachtung der studentischen Ignoranz 
und Ablehnung von Methodenvrissen für die Soziologie ist struktureller Zvvang not- 
vvrendig, denn sonst kamen die Studierenden laut der mehrheitlichen Zusehreibungen 
dureh die Lehrenden nicht. 


B: Na fa, ich hab halt, also, man muss unterscheiden zvvischen Pflicht und Kür. 
Ich habe eine klare Vorstellung darüber, vras feder Soziologe vvissen — muss und 
ah, das setze ich auch durch und habe entsprechend, als ich hierherkam, auch 
die Studienordnung so geindert, dass das dann auch für yeden verpflichtend 
ist. Das vvar vorher nicht für feden verpflichtend und fetzt ist es, öhm, und 
das vrird dann halt fedes Semester gehalren. (...1 Also, das ist so, so meine 
Philosophie, Pflicht und Kür muss getrennt vverden. Und bet der Kür sind vvrir 
TLehrendenl frei und bei der Pflicht eben nicht. 


I: Und Pflicht und Kür meint dann vvahrscheinlich einerseits für die Studie- 
renden, aber auf eine Art auch für Sie als Lehrende. 


B: Genau, ich muss, das, vvas ich für die Studenten als Pflichtveranstaltungen 
reingeschrieben habe, das muss in einem festen Turnus kommen und kommt 
avch. Im VVinter hab ich die Veranstaltung, im Sommer hab ich die Veranstal- 
tung. Und dann bleiben mir noch im VVinter nicht so viel, aber im Sommer 
ein bisschen mehr Luft, um vvas anzubieten, vvas mich gerade interessiert. 
(into6) 
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B: Aber auf eden Fall ist das Engagement viel viel höher im Master. Ahm, 
die haben auch schon eine Bachelorarbeit geschrieben. Ich glaube, die vrissen 
dann auch schon, vvas dieses vvissenschaftliche Arbeiten bedeutet, vielleicht 
haben sie auch sehon mal dann doch ein bisschen empirisch gearbeitet und 
irgendvvie ist dann, )a ein ganz anderer Elan in den Kursen drin. 


I: Ok, aber es ist vvie klar, dass die:der Professor:in den Bachelor starker be- 
dienen muss oder schonen Sie da Ihre Mitarbeitenden ab oder vrieso ist die 
Arbeftsteilung so? 


B: Das ist so ein- ungeschriebenes Gesetz, das ist fetzt nicht so, dass, das 
mache ich, vveil, ich vvill nicht sagen, dass die Lehre einfacher ist im Master, 
aber- sie macht einfach mehr Spa$5 das ist so. Und fa, so ein Seminar, so mit 
6o Leuten ist fa auch nicht so, so erfrischend, aber ich glaube- obvvohl ich 
avch sehon gesagt habe, ich brauche ab und an auch mal ein Masterseminar 
Hachfi, aber ist schon funverstindlichl 


I: Für die Lehrmotivation? 


B: Genau. (int11) 


Zusatzlich zur Verpflichtung der beginnenden Soziologiestudierenden dient die 
Studienstruktur merklich auch der Disziplinierung der Lehrenden. Die Pflichtveran- 
staltungen der Studienstruktur und auch die Rolle der Methodenprofessur sichern 
neben der Teilnahme der Soziologiestudierenden auch das Angebot dieser Methoden- 
veranstaltungen im Kontext der als zumeist negativ empfundenen Lehrbedingungen. 
So zeigt sich erneut, dass sich aus der Perspektive der Lehrenden der Status der Stu- 
dierenden und fener der Lehrinhalte gegenseitig bedingen. Die Methodenlehre muss 
von den Studienanfanger:innen, deren Fachidentitüt stark von fener der Lehrenden 
abvveicht, verpflichtend besucht vverden. Zugleich bedingt dieser Pflichtstatus für die 
Studierenden einen Pflichtstatus für die Lehrenden. Mögen Mefhoden die Lehrenden 
begeistern, die Methodenlehre kann dies typischervveise nicht. 

Disziplinierung in der Methodenlehre hat eine vveitere Dimension. So ist die Lehre 
der Methoden empirischer/qualitativer/quantitativer Sozialforschung dureh die Konfronta- 
tion mit den Studierenden gezvvungen, sich entgegen dem Differenzschema, vvelches 
die Integration der Soziologie in das VVissenschaftssystem über ihre Methoden sym- 
bolisiert, explizit im Kontext der Soziologie zu behaupten. Die Methodenlehre selbst 
vvird also diszipliniert. Denn implizit fordern die Ervvartungsstrukturen der Studie- 
renden nicht eine vrissenschaftssozialisatorische, sondern auch die disziplinsozialisa- 
torische Funktion der verpflichtenden Methodenlehre ein. Dies zeigt sich beispielsvvei- 
se im bereits angesprochenen Fall der Statistik. Finersefts ist sie Kernbestandteil der 
Methodenmodule des Soziologiestudiums, andererseits ist es legitim, entsprechende 
Lehrangebote im Kontrast zu anderen verpflichtenden Bestandteilen an soziologieex- 
terne Lehrstühle auszulagern. 


B: L..1 ich nehme (Name der Lehrperson am nicht-soziologischen Lehrstuhll 
sozusagen nicht als Teil der hiesigen Methodenausbildung vvahr, sondern als 
yemanden, der diese Hilfsvvissenschaft Statistik mitbringt, sozusagen als ex- 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


ternes Paket, vvas sich die Studierenden abholen müssen. Aber eigentlich die 
Fachidentitöt vvird anders gebildet, die vvird hier gebildet. (into3) 


Trifft dieses kognitive, diskursive und vor allem auch organisatorisch manifestierte 
Differenzschema von Soziologie und Statistik fedoch auf die Soziologiestudierenden, 
vverden Korrekturen der entsprechenden Rahmung notvvendig: 


B:... und damit sind die Kollegen von Mathematik schon so drauf geeicht, 
relativ fa, routiniert Einführung zu machen in die statistisehen Methoden. 
Das stief$ lange Zeit auf Kritik, vveil die Soziologiestudenten, vor allem die 
fühlten sich nicht angenommen. Also, ein Soziologe braucht fa irgendvvie 
die Lebenszufriedenheit oder VVerte oder irgendetvvas- 1...1. Und da vvurde 
eben mit der Körpergröf$e der Kinder gearbeitet, oder so etvvas. I...1 dann 
haben vvir auch mit denen gesprochen und das ist fetzt, hat sich irgendvvo ein 
bisschen entspannt. 1...) Und dann haben veir, also auch die Tutorien dazu 
as der Soziologie, so dass da sich eigentlich keiner mehr so richtig drüber 
besehvvert, vras da İos ist. (into8) 


B: ... und die Statistik vvar auch lange Zeit sehr vveit vveg von dem, vvas vvir 
im Detail so gerne gehabt hitte. Es hat erst langsam in Aushandlungen, mit 
(Name der Lehrperson am nicht-soziologischen Lehrstuhll ging es dann etvras 
besser, 1...) dass man die Vorlesung dort vielleicht etvvas mehr zurichtet auf 
soziologische Forschungszuschnitte. (into3) 


Ohne die vviederholte Markierung der Relevanz von Statistik und Methoden für 
das Studium der Soziologie vverden diese von den Studierenden nicht als legitime 
Kategorien akzeptiert und so dem Enkulturationsprozess nicht zugüngig. Damit sind 
auch die Lehrenden, für die dieses Verhöltnis kaum noch zu reflektieren ist, gezvvun- 
gen, vermeintlich Auferdisziplinares disziplinar zu verorten. Primar stellr sich den 
Methodenlehrenden also die Aufgabe, den Inhalt ihrer strukturell zugevviesenen Lehr- 
zustandigkeit und vielfach auch eine Quelle ihrer professionellen Identitöt gegenüber 
den Studierenden zu rechtfertigen und Methoden gegen VViderstinde als für die So- 
ziologie relevant zu markieren. Damit knüpft ihre əprimary activityc (Strauss, 1978, 
S. 122) unmittelbar an eine der eingangs historisch eingeleiteten Kernherausforde- 
rungen der Soziologie an: die Selbst- und Fremdbeschreibung als VVissenschaft auf- 
rechtzuerhalten bzvv. zu etablieren. Somit ist Teil der Aufgabe der Methodenlehre auch 
die Herstellung von Anschlussfahigkeit zvvischen den studentischen Vorstellungen von 
Soziologie und dem eigenen und kollektiv gestützten Verstandnis der Soziologie als 
empirische Disziplin — mit einem entsprechenden Repertoire an regelgeleiteten Ver- 
fahren der Erkenntnisgenerierung. 


8.1.2 Methodenstudierende 


Studierende vverden innerhalb der Intervievvs nicht nur im Kontext des Stereotyps 
der Soziologiestudierenden relevant, sondern auch im Zusammenhang der Metho- 
denlehre durech Soziolog:innen für Studierende anderer Studienginge. Obvrohl das 
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besechriebene Stereotyp negativ konnottert ist, schafft es doch merklich eine gevvisse 
Ervvartungssicherheit: 51...) das haben Sie vvahrscheinlich von allen gehörtc (intro). 
Dem gegenüber stehen die Studierenden anderer disziplinarer Hintergründe, die bei 
offenen Methodenlehrveranstaltungen auch einen Teil des studentischen Publikums 
ausmachen können. Hfer ist es gerade das Fehlen der Ervvartungssicherheit an Kom- 
petenzen und Praferenzen der Studierenden, vvelches Konflikte für das Lehrhandeln 
erzeugt. Dies trifit insbesondere auf die Heterogenitüt zu, die sich aus der Kombina- 
tion der Studierenden unterschiedlicher Studienginge ergibt. Auch hierbei zeigt sich 
deutlich der Konflikt der gegensaitzlichen Deutungen des Verhəltnisses von Soziologie 
und Methoden und die damit verbundenen Richtungen der Grenzarbeit. VVahrend ich 
anhand des Stereotyps der Soziologiestudierenden gezeigt habe, dass das Differenz- 
schema in der Auspragung einer harten Unterscheidung beider Lehrkategorien zu 
Deutungskonflikten mit den Studierenden führt und zur Notvyrendigkeit, Methoden 
zu disziplinieren, so İ3sst sich anhand der Studierenden anderer Studienginge zeigen, 
dass sich hierbei das Lehrproblem der Lehrenden aus der handlungsmotivierenden 
VVirksamkeit des Einheitsschemas ergibt. 


I: Für mich sah das so aus, als selen quasi die Grundveranstaltungen der 
Methoden in der Soziologie geöffnet für andere Disziplinen. 


B: la, genau, das haben vvir, das vvar somit ein Ergebnis der (Name eines 
VVeiterbildungsangebotes im Bereich der Methodenl, dass vvir gesagt haben, 
ahm vrir, vvir bieten also fedem die Möglichkeit bei uns, ahm, diese, diese 
Methodenmodule mitzumachen. 


I: Ta. 


B: Und das fand ich ganz vvichtig, zu sagen, ahm, die, dass, fa, die können prak- 
tisch den normalen Veranstaltungs-ih -modus durehlaufen. Also angefangen 
von Verfahren der Datenerhebung über, ih, über Verfahren der Datenanaly- 
se und dann im Hauptstudium haben vvir noch Module, die heifğen einfach 
fortgeschrittene Verfahren der Datenerhebung und der Datenanalyse. Das ist 
dann tatsöchlich dann tatsachlich auch sehr vrichtig- 


I: Ok, Und da hatten Sie dann aber quasi vvieder verschiedene Diszi-, also 
vvenn das dann so angenommen vvurde und auch andere Disziplinen zu Ihnen 
in die Veranstaltungen kamen, fa unterschiedliche Hintergründe in der Veran- 
staltung, oder? Da vvürde ich dann annehmen, dass das dann auch bezüglich 
der Beispiele, die Sie angesprochen hatten, ahm, fa, Sie können fa quasi nicht 
alle Disziplinen in einer Veranstaltung mit Beispielen bedienen- 


B: Nee, genau. Ich fokuss- ich konzentriere mich dann und ich erklare es auch 
den Leuten, dass das so sein muss, vveil ich, vveil diese Module eben zu dem, 
fa zum KERNBbereich, also praktiseh auch zum Pflichtbereich der, der sozial- 
vvissenschaftlichen Studienginge gehören und dann sage ich, ich muss mich 
da einfach drauf fokussieren, also es hilft nichts, selbst, vvenn ich fetzt gerne 
noch mehr Zeit hötte, und auch noch breftere, öihm ein breiteres Spektrum 
an Beispielen berücksichtigen vvrollte, 3ahm, dass, da habe ich dann gesagt, das 
ist aber nicht realistisch, also ich, kann das so auf die VVeise ietzt nicht, nicht 
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machen, ahm, ich muss da einfach eine Fokussierung ih vornehmen, ne. Das 
ist dann, fa, das ist auch, bei allen, also die das, die fetzt diese Situation hat- 
ten, ist das auch auf volles Verstindnis gestof$en, also das, das vvar überhaupt 
kein, überhaupt kein Problem. (intzo) 


Aus dem ersten Teil dieser Passage İ3sst sich leicht das Differenzsehema rekon- 
struferen, vvelches die Annahme impliziert, bei Methoden handele es sich primör um 
disziplinneutrale VVerkzeuge, deren Lehre sich entsprechend unkompliziert einheit- 
İich für versehiedene Studienginge anbieten lasse. Im zvveiten Teil der Passage zeich- 
net sich fedoch im VViderspruch dazu ein Anschlussproblem zvvischen den Studie- 
rendengruppen unterschiedlicher Disziplinen ab. Zum Ausdruck kommt hierbei die 
Engführung auf ein spezifisches Verhaltnis von sozialvvissenschaftlichen Disziplinen 
und Methoden. Einerseits geschieht dies durch den expliziten Vervveis auf die Be- 
sonderheit der Quantitat der soziologischen Methodenlehre, in dem diese als əsehr 
umfangreichx (intı7) oder die Methodenlehre anderer sozialvvissenschaftlicher Diszi- 
plinen als sdünnbrettbohrerhafte Ausbildungc (into3) charakterisiert vvird. Es vvird 
also ein Kontrast gezeichnet zvvischen den dureh ihre Studienstruktur methodisch 
gut ausgebildeten Soziologiestudierenden und den anderen. 


B: Und auf$erhalb unseres Faches kamen Leute, mit denen ich nichts anfangen 
kann, die von Methoden keine Ahnung haben. (into7) 


B: Aber eben auch sehr heterogen in den Voraussetzungen. VVeil nicht alle 
Soziologie studiert haben und schon mal gar nicht alle Soziologie HIER 
studiert haben. Das vvird schvver. (into9) 


B: Das hei$t, ich habe fetzt Leute drin, die zvvar von Statistik vvas verstehen, 
aber von Sozialforsehung nichts. Oder von Soziologie nichts. (intı7) 


Andererseits vvird mit dem Vervveis auf die Qualitt soziologischer Methodenlehre, 
vrie auch in der Passage aus intzo, das Besondere an der Einheit von Disziplin und 
Methode dargelegt. 


B: L..1 und vvir haben schon immer versucht, also sovvohl die quantitative 
Kollegin, oder der Kollege davor, auch halt sehr viele Beispiele zu machen, die 
irgendvvie beide ansprechen, vveil die Politikvvissenschaftlerinnen, die interes- 
sieren sich halt mehr, also zumindest zum Grofsteil, hier, (für) VVahlumfragen, 
VVahlkommunikation, politisehe Kommunikation, also flachtl in dem Sinne, 
also es vvar zumindest bei den Leuten so. Es gibt sicher auch andere, und 
genau, und konnten auch nicht immer vvas mit den Beispielen der Soziologie, 
also haben sich fetzt nicht immer für Arbeitslosigkeit oder Armutsforsehung 
oder Rechtsextremismusforschung İinteressiertl. (intı9) 


IBefragte Person erzahlt vom Ausbau der qualitativen Methodenlehre, zuvor 
von der Zusammenlegung des soziologischen und politikvvissenschaftlichen 
Instituts:1 
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I: Ok, öhm, und vvo kam da der Anreiz quasi her? VVar das irgendvrie, dass Po- 
İtikvvissenschaften dann dachten, vvir brauchen mehr qualitarive IMethoden)l, 
oder? 


B: Nein, nein, die Methoden, die sind. Nein, nein, das ist nicht so. Die Poli- 
tikvvissenschaft hat ihre eigenen Methoden, die haben ihre eigenen, die haben 
immer noch ihren eigenen Stundenplan. (intız) 


Erneut reproduziert sich in diesen Passagen die Deutung eines spezifischen Ver- 
haltnisses von Methoden und Disziplin und führt im Kontext der heterogenen Zu- 
sammensetzung der Studierendenschaft zu vvahrgenommenen Problemen der An- 
sehlussfahigkeit. Strukturell verhindert vverden kann dies primir dadureh, dass die 
Disziplinen sihre eigenec Methodenlehre haben. Dabei ist diese Frage nach diszipli- 
nör gemeinsamen und unterschiedlichen VVissensdomönen selbstverstöndlich auch, 
vvie in dem Unterkapitel 4.1.5 ausgeführt, eine ganz grundlegend existentielle nach 
Ressourcen. 


B: Aber ich, also ich denke, vielleicht geht es irgendvvann auch mal in die 
Richtung an der Uni. Also, ich meine, es vvird fa auch immer gespart und 
vvenn es an fedem Institut irgendvvie eine Ausbildung gibt, also eigentlich 
vvare 1a, vvare vvieder bei der Frage, vvie disziplinspezifisch ist fetzt die Me- 
thodenanvvendung, aber-. (intı4) 


B: Also in der Politikvvissenschaft ist das alles sehr aihnlich. Da könnte man 
anvch drüber diskutieren, ob man es nicht einfach zusammenlegen möchte. 
Die Ressourcen vverden sovrieso langsam knapp. Ahm, die Psychologie hat 
einen etvvas- (.) anderen Zugang. Die lernen noch diverse Methoden, die bei 
uns nicht ganz so zentral sind, aber, das vvürde sich im Endeffekt auch, also 
das liefğe sich vom Prinzip her, liefğe sich das GUT vereinheitlichen mit etvvas 
Abstrichen, aber- fesl ist fetzt nicht so, fesl vrird auch aktuell nicht drüber 
diskutiert, ob man das zusammenlegen vrill. (intz1) 


Im diesem Zusammenhang können über die Durchsetzung der Deutung der Be- 
sonderheit des Verhöltnisses von Methode und Disziplin das Differenz- und Einheits- 
schema strukturell verbunden vverden. So vvird gerade mit der spezifischen Metho- 
denautoritit der Soziologie dafür argumentiert, die entsprechende Lehre disziplinvveit 
leisten zu können, also über eine spezifische Kompetenz die zumindest sozialvvissen- 
schaftlich allgemeine Integration der Disziplinen zu leisten. Dabei bleibt fedoch die 
Herausforderung bestehen, dass lehrpraktiseh die Verbindung beider Deutungssche- 
mas Irritationen erzeugt, die bevvaltigt vverden müssen. 

Zusammenfassend ist deutlich gevvorden, dass in der Deutung der Methodenleh- 
renden die Soziologie der Studierenden eine fundamental andere ist als ihre. VVahrend 
sich die Soziologiestudierenden in stereotyper Auspragung den Methoden als Kate- 
gorie von Relevanz für die Soziologie kognitiv vvie emotional vervveigern, fehlt den 
Studierenden anderer Disziplinen der soziologische Zugang zu Methoden. Die daraus 
resultierende Vielzahl an vermeintlich vvidersprüchlichen Bevvertungen der Leistung 
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von Statistik- und Methodenlehre (mal sozialvvissenschaftliche Grundkompetenz, mal 
spezifisch soziologisch) und der Studierenden (mal resistent in der Angleichung des 
eigenen mit dem professionellen Fachverstindnis, mal methodisch besser ausgebil- 
det als die Studierenden anderer Studienginge) führt stets zum Kernkonflikt zurück: 
die Deutung und Reprisentation der Soziologie als allgemeine und zugleich spezi- 
fische VVissenschaft. In der Methodenlehre manifestiert sich dieser Konflikt primar 
in der grundstindigen, verpflichtenden Methodenlehre, vvelche dem Differenzschema 
von Disziplin und Methode folgt, dabei als Lehreinheit fedoch nur die Halfte dieses 
Verhaltnisses abdeckt. Den Intervtevvs zufolge ist sie in dieser Form nicht erfolgreich 
in dem Aufbau bzvv. der Verinderung studentischer Fachidentitit, vveder bei den ei- 
genen noch den fachfremden Studierenden. Lehrhandeln und auch die Lehrgestalt im 
Kontext der Methodenlehre sind somit stark İearners related, vrobei sich die Deutungs- 
und Handlungskonflikte aus der Reibung der Deutungen der Studierenden mit denen 
der Lehrenden (subyect related) und denen der Studienstrukturen (implementation related) 
ergeben. Studienstrukturen und Studierende sind also maf$geblich an der Rekontex- 
tualisierung von Form und Tnhalt des soziologisehen Methodenvrissens betelligt. 

Im den Intervievvs vvurde auch deutlich, dass die grundlegende Methodenlehre in- 
klusive ihrer Bedingungen starke Unsicherheit bei den Lehrenden bezüglich der Ziele 
und Mittel ihrer (kollektiven) Lehraufgabe erzeugt,” ahnlich vvie in Kapitel 4 für die 
allgemeine Methodenlehre besechrieben. Zuvor habe ich bereits die Rahmung der So- 
ziologie als empirische und damit vyissenschaftliche Disziplin als primöre Funktion der 
grundstandigen Methodenlehre ausgearbeitet. In den Intervievvs zeigte sich fedoch, 
dass sich die hierfür eingesetzten Mittel unterschieden, so vvurden beispielsvveise ver- 
schiedenen Formen der Emotionsarbeit mal angenommen und mal abgelehnt. Antuvor- 
ten auf die Frage nach Zielen und legitimen Mitteln vverden individuell gefunden, eine 
öffentliche Kultur ist nicht erkennbar. Die Unsicherheit öufSert sich empiriseh in den 
diversen Erklarungsversuchen der Inkongruenz von studentischem und professionel- 
lem Fachverstandnis sovvie in dem Mangel einer konsistenten Strategie dagegen. Mal 
sei der Anteil an Methodenveranstaltungen im Studium zu gering und damit auch 
die Gelegenheit, dem entsprechenden VVissen vriederholt ausgesetzt zu sein. Mal ist 
das Gedöchtnis der Studierenden sehlecht, ihre Vervveigerungshaltung zu stark, die 
studentische əKlientelx am Standort ungeeignet, Selektionsprozesse im Studium zu 
durehlassig etc. Diese Erklörungsunsicherheit geht auch mit dem Ausdruck fehlender 
Kontrolle über den Verlauf des fevveils verantvrorteten Teils des Enkulturationsprozes- 
ses einher. So vvird das Gelingen der Lehre zum əGlücksfallk (intro) oder ist gegenteilig 
Ausdruck von ə?Pechx (into8). 


B: Man versucht es immer mal vrieder und vvenn das, vveif$ fetzt nicht, ob 
man das sagen kann, das gute Studenten sind und man selbst das irgendvvie 
gut vorbereitet, geht das. Es geht nicht immer, dann kommt, ist fa auch 


8 VVas dem klassischen organisationssoziologischen Verstandnis von Bildungsinstitutionen ent- 
spricht (Cohen, March und Olsen, 1972). 


251 


252 


Disziplinierung dureh Methode 


freigegeben, vver dort hinkommen kann, also, vvenn die alle zu dem TKollegenl) 
kommen, hab ich Pech oder umgekehrt. (into8) 


B: L..1 also im letzten Tahr hat das ganz güt geklappt. İDal hatte ich sie gebe- 
ten, dass sie mal so ihre zehn Gebote der qualitativen Sozialforsehung formu- 
İleren, dieses Semester hat das NICHT geklappt, also- kam irgendvrie nichts 
zurück. (into9) 


Die Konzeption der Methodenlehre vvird so zu einem əVersuchsballonx (intın) oh- 
ne gesichertes, ervvartbares Ergebnis. Entsprechend vvird das Gelingen vielfach als 
Überraschung gerahmt. 


B: L..) ich hatte es nicht gedacht, aber, als ich den Kurs gemacht habe, 
vvelf$ fetzt nicht, im VVintersemester, haben die Studierenden tolle Intervievvs 
geführt. (intın) 


B: Gleichzeitig hat man aber auch gesehen, dass es da Studierende gab, vvo 
man am Anfang gedacht hatte und das fand ich sehr positiv, vvas ich vvirklich 
an diesen Gruppenarbeiten sehr positiv finde, also vvirklich, vvo, das vvar so 
eine Frauengruppe, vvo man sich gedacht hat am Anfang: Mh, Statistik 1 gerade 
so Igeschafftl und die drei, vier IStudierenden) setzen sich fetzt zusammen, 
mal sehen. Aber die haben zusammengearbeitet und die haben vvirklich eine 
sehr gute Arbeit abgegeben. (intı8) 


Im den folgenden ÜUnterkapiteln fokussiere ich nun spezifisch auf die Deutung von 
Soziologie, die in die Studienstrukturen eingeschrieben ist, und auf die Deutung von 
Soziologie, die die Kolleg:innen der Methodenlehrenden vertreten. Sie sind vveitere 
Bedingungen der Methodenlehrsituation. Anschliefğend komme ich im Kapitel 9 dar- 
auf zu sprechen, vvie die Lehrenden trotz der ervvahnten Unsicherheiten, die sich als 
Folge des der Soziologie inhörenten Konfliktes um die Deutung ihres Verhəltnisses zu 
ihren Methoden und damit ihrer vvissenschaftlichen und gesellschaftlichen Umvvelt 
ergeben, mit diesen Konflikten umgehen. 


8.2 Die Soziologie der Studienstruktur 


In diesem Unterkapitel fokussiere ich mich auf Konflikte, die aus Sicht der Lehrenden 
primir durch die Beschaffenheit der Studienstrukturen entstehen. Die bereits vielfach 
thematisierte kategorische Unterscheidung von VVissenskategorien, vvie Theorien und 
Methoden, gehört prinzipiell auch hierzu. Da ich diese fedoch an anderer Stelle promi- 
nent behandele, konzentriere ich mich hier auf eine andere Diskrepanz: fene zvvischen 
der in den Studienstrukturen und der Lehrplanung manifestierten linearen Ordnung 
von VVissensstrukturen und -aneignung und dem als realisiert vvahrgenommenen Er- 
folg in der VVissensvermittlung und -aneignung durch die Studierenden. 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 
8.2.1 Abfolge kultureller Aneignung 


Die Studienstrukturen des Bachelor-Master-Modells sind stark entlang einer spezifi- 
schen zeitlichen Ordnung ausgerichtet, die die Daver von Semestern und über norma- 
tive Vorgaben, vrie die 5Regelstudienzeitc, auch die Daver der Studienginge normiert. 
Damit ist auch der zeitliche Rahmen gesetzt, in dem Soziolog:innen ausgebildet und 
Methodenvrissen angeeignet vverden kann. Innerhalb dieser zeitlichen Struktur impli- 
ziert die Logik von sEinführungs-c und əvertiefenden Veranstaltungenc einen kumu- 
lativen VVissenservverb, in dem sequentiell das nevue VVissen dahingehend komplexer 
vvird, dass es auf das vorherige aufbaut. 


B: Und Statistik hat einfach vvie so ein bisschen Mathematik, man beginnt 
auf ganz tiefem Niveau und dann geht man schrittvveise vveiter, das ist alles 
eben vvie gesagt standardisiert. Das meine ich mit dem. Und natürlich L..1 
kommt man dann an den Punkt, vvo die Basics vvie ein bisschen überschritten 
vverden. T...1 Also, es gibt dann, es gibt natürlich schon auf Masterebene 
oder auf höherer Ebene gibt es /a schon diese Tradition in dem Sinne, dass 
man dann irgendvvie Multilevel und Strukturgleichungsmodelle, dort, vvo es 
dann komplexer vvird, dass man dann bestimmten Traditionen nacheifert, 
der Ausvvertung, der Komplexitit, der, fa, dann diese Differenzierung. T...1 
Also, ich habe ein Semester, vvro es vvirklich nur rein konzeptuell ist, vo die 
verschiedenen Konzepte der Statistik abstrakt und auch sehvvrierig sind, in 
dem Sinne. (Dal merke ich Ibeil den Studierenden nicht immer sehr viel 
Bereitschaft und so vvefter, 1dasl gehört dazu. L..) Und dann kommt das 
zvveite Semester und dann beginne ich eigentlich sehon mit SPSS-Finführen 
und dann vverden vrirklich alle Inhalte sozusagen, die vvir im ersten Semester 
gemacht haben, deskriptiv, angevvendet mit SPSS und das macht ihnen Spaf$. 
(intı2) 


B: L..1 vveil für mich auch immer die Frage vvar, vvann ist der beste Zeitpunkt 
für eine Einführungsveranstaltung oder so. 


I: Im Studienverlauf, der Zeitpunkt? 


B:1m Studienverlauf, genau. Und fetzt habe ich fa, hatte ich so ein Modell ent- 
vvickelt ah, vvro ich auch gesagt habe, es gibt eine Finführung, Vertiefung und 
Spezialisierungsstufe, in der Einführung soll ein Überblick gegeben vverden, 
aber immer vrichtiger (1), es hat, glaube auch, zugenommen so in den lahren, 
ich habe das fa dann mehrmals gemacht, mehr vvirklich praktische Anteile 
zu machen, vveil ich immer denke, man kann vvirklich ALLES in Methoden- 
büchern lesen, aber diese praktischen Erfahrungen, vvenn es vrirklich nur die 
Erfahrung ist, einen kleinen Intervievvausschnitt zu transkribieren. Das kann 
man eben nicht aus einem Buch bekommen, oder? Das ist auch meine Erfah- 
rung aus der Forsehungsvverkstatt, also ich glaube, vvo man es dann virklich 
erst lernt, ist in der Forschungsvverkstatt. Desvvegen so dass, diese, quasi so 
diese Grundlage, ideal-idealervveise, die nöchste Stufe Vertiefung, da machen 
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vvir Lehrveranstaltungen ein ganzes Semester, zu einer Methode, vvirklich so 
den ganzen Forsehungsprozess mal, ihm, zu machen und das anch dann kom- 
biniert aber mit einem Thema, vveil man kann nicht nur über eine Methode 
(Ə sprechen und die Spezialisierung in die Forsechungsvverkstatt Iverlagernl. 
(int14) 


Exemplarisech geben die Passagen die Logik der Komplexititssteigerung vvieder, 
der die Lehrgestaltung unterliegt. Dabei bezieht sich diese Steigerung zum einen auf 
die hierarchische Abfolge des eingeführten deklarativen VVissens, vvelches dahinge- 
hend komplexer vvird, dass fede nöchste Stufe das vorhergehende VVissen zum Ver- 
stindnis voraussetzt. So folgen auf die sBasicsc oder sEinführungkx die əVertiefungx 
und əSpezialisierungx. Diese Logik ordnet einzelne Lehrveranstaltungen, aber natür- 
İich auch das Zusammenspiel von Bachelor- und Masterstudiengang. Zum anderen 
beschreibt die Komplexititssteigerung die Verschiebung des Sehvverpunktes des ver- 
mittelten VVissensmodus. VVahrend Lehrgestaltung und VVissensvermittlung zunachst 
auf deklaratives, srein konzeptuellleslc VVissen fokussieren, nehmen im Studienver- 
lauf die non-deklarativen, spraktischenx Anteile zu, svveil man kann nicht nur über 
eine Methode sprechens. yedoch vvird in den Intervievvs auch deutlich, dass dieses 
Ideal einer linearen Ordnung, das nicht nur der extern vorgegebenen Studienstruktur 
unterliegt, sondern auch der Lehrkonzeption der Methodenlehrenden, in der Praxis 
nur schvver einzulösen ist. 


B: Also generell, man lernt viel vveniger mit einem Mal, als man so denlt, fa. 
Man übersehitzt sich in der Regel. VVenn man vvirklich mal misst, vras man 
vvell$ und insbesondere, vvas man ein lahr spöter noch vveif$. VVenn man es 
nicht vviederholt hat in irgendeiner Form, dann ist es einfach vvenig. Ob es 
yetzt Methoden ist, oder ob es Theorie ist, oder ob es irgendetvvas ist. Das ist 
in der Schule genauso. (intoz) 


VVas in diesem Ausschnitt nüchtern als grundsitzliche Grenze des Lernens und 
Erinnerns normalisiert vvird, ist für andere Lehrende ein spezifisches Problem der 
Methodenlehre im Soziologiestudium. Statt an verinnerlichtes und erinnertes VVissen 
der Studierenden aus Grundlagenveranstaltungen anzuschliefSen, müssen Grundlagen 
stets vviederholt vverden. In diesem Sinne bleiben auch fene Konflikte stabil, die im 
vorhergehenden Unterkapitel mit Fokus auf die Studienanfanger:innen und somit den 
Beginn des antizipierten Enkulturationsprozesses beschrieben vvurden. Die Notvven- 
digkeit der Rechtfertigung der Relevanz von Methoden für die Soziologie, die Arbeit 
an kognitiven vvie emotionalen Grundlagen von Methodenvrissen bleiben konstant 
Herausforderungen der Lehrenden über den Verlauf des Bachelorstudiums hinvveg 
bis hinein in den Master. Folglich muss in den Veranstaltungen vriederkehrend unab- 
höngig vom Semester und von der Studienstufe Grundlagenvvissen prisentiert vverden, 
statt es vorauszusetzen. 


B: ... also ich vveif$ gar nicht, vvarum ich das Lehrbuch vrirklich HOCHlade, 
vveil ich glaube nicht, dass irgendiemand ernsthaft in das Lehrbuch guckt, die 
laden sich- 
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I: Für die Vorlesung? 


B: Zum Beispiel. Aber auch für die Seminare. Dort hatten vvir auch die Idee, 
vvir arbeiten mit Kohler und Kreuter und haben das alles dann in den E- 
Learning-Kurs gestellt und gesagt, so lesen Sie zu nüchster VVoche bitte die 
Seiten zo bis 4o, Kapitel 1. 


I: Für den STATA Kurs? 

B: Ta, oder für vvelchen Kurs auch immer. Aber das passiert eigentlich nicht. 
I: Das merken Sie dann, vvenn Sie versuchen, mit den Studierenden zu reden? 
B: 1a:, a:h- 

I: Also, dass sie das nicht gelesen haben? 


B: la, also das merke ich daran, dass in der letzten Sitzung dann immer noch 
irgendiemand den Recode-Befehl nicht kann, der eigentlich in der zvveiten 
Sitzung gelehrt vrird und mit dem vrir uns in den folgenden 13 Sitzungen auch 
beschaftigt haben irgendvvie und vvenn dann da femand sitzt und vveif” am 
Ende immer noch nicht genau, vrie das geht, dann (.) hat da femand irgendvvie 
nicht- also, öihm, vvas die dann höufig ih oder vras einige dann machen, die 
setzen sich da hin und die tippen dann immer schön Bbrav das ab, vvas ich 
vorne vielleicht vortippe oder dann, fa genau, die sehen fa dann die Syntax 
und ahm tippen das dann ab und aber haben keine vvirkliche Idee, vvas sie dort 
machen, vras dort geschieht. L..1 Also vrir sind hier erst mal mit den Grund- 
lagen beschaftigt. Venn das guüt İğuft, dann kann man vielleicht mit Big Data 
anfangen. Das vvüre auf feden Fall spannend, aber vvir haben hier noch mit viel 
grundlegenderen Problemen zu kampfen, also ich persönlich finde das TIhema 
əBig Datacl spannend, also ich finde es auch spannend viele andere Din- 
ge zu machen, die ich hier bislang auch nicht, auch nicht machen kam. (into) 


B: VVobei man dann merkt, ah, bei allen, die vom Bachelorstudium Soziologie 
Hin eine Masterveranstaltung1 kommen, ist auch nicht alles hingen geblieben, 
ah und- 


I: Hachtl 


B: L..1 also sagt man, das habt ihr eh schon oft gehört, also das muss döch 
bekannt sein. Die sitzen da drinnen und schauen grof$- 


I: Das habt ihr von mir gehörtl 


B: la Hachtl Ta, und so, Statistik, ich vveif$ doch, vvas der Kollege unterrichtet, 
vvas der macht, fa. IDarauf die Studierenden:1 Noch nie gehört, fa. (intı7) 


B: 1a, aber ab und an habe ich natürlich auch ein Masterseminar. Die sind 
vvirklich angenehmer, die Gruppen sind fa sehr sehr viel kleiner. Aber die Idee, 
dass vvir dort auf Methoden aufbauen können, dass da vvas vorhanden ist. Das 
funktioniert nicht, das hat man einfach gemerkt. Ich hatte- das eine Seminar 
zur Ispezifischere Version des Sehvverpunktthemas der befragten Personl vvar 
tatsachlich ein Masterseminar und da musste man vvirklich doch noch mal 
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erzahlen, vvas qualitative Forschung überhaupt ist. Und vvarum vvir da nicht 
ah von Reprisentativitit sprechen und so, also vvirklich so Dinge, vvo man 
denkt, okAY. (intın) 


Das dem Stereotyp der Soziologiestudierenden eingeschriebene Defizitverstind- 
nis ist augenscheinlich sehr stabil und nicht auf den Anfang des Studiums beschrinkt. 
So beschreibt into, dass gem3f$ eigener VVahrnehmung kein nachhaltiger VVissens- 
aufDau über die Dauer einer semesterlangen Veranstaltung stattfindet und dass somit 
die Logik des kumulativen Aufbaus von VVissen seitens der Studierenden nicht greift. 
Dies behindert nicht nur die Ausbildung in den konventionellen Grundlagen, sondern 
auch die Einführung neuer Inhalte. Die kumulative Logik strukturiert die Lehrpla- 
nung und somit den beabsichtigten Verlauf einer Veranstaltung, aber kann in der 
Lehrpraxis nicht vrirksam vverden. Intı7 und intm illustrieren vviederum, dass die Be- 
vvertung der eigenen Arbeft und die der Kolleg:innen in der Methodenausbildung als 
Sisyphosarbeit nicht nur den Verlauf einzelner Veranstaltungen betrifft, sondern über 
den Bachelor hinvveg bis in das anschliefğende Masterstudium bestehen bleibt. Das 
Publikum der Methodenlehre zvvingt zum permanenten Troubleshooting, statt dem 
Ideal des kümülativen VVissensaufbaus von den Gruündlagen zur Spezialisierung zu 
folgen, vvie es in die Lehrplanung der Lehrenden und die Studienstruktur eingeschrie- 
ben ist. Ursöchlich erklart vvird dies von den Methodenlehrenden erneut zum einen 
mit den fypischen studiengangseigenen Studierenden und ihrem əgrundsatzlicheflnl 
Motivationsproblemc, und zum anderen durch die Tatsache, ədass im Master die Stu- 
dierenden sehr bunt zusammengevrürfelt sindc (intı1). Fine vveitere Erklarung für die 
Notvvendigkeit von əBrückenkursenx (into8) und əlntegrationsmodulenc (into9), die 
zu Beginn der Methodenausbildung im Masterstudium Ansehlussfahigkeit zvvischen 
den Methodenkompetenzen der BA-Absolvent:innen und dem vveiteren Verlauf des 
Masters herstellen sollen, ist die Annahme einer mangelhaften Methodenausbildung 
an fenen Soziologiestandorten, an denen die angehenden MA-Studierenden ihren Ba- 
chelorabschluss erlangt haben. 


B: L..1es gibt fetzt seit einigen Vahren so etvras vvie ein VViederholungs-/ Ein- 
führungskurs im Master, der die Leute sozusagen noch mal auf gleiches Niveau 
bringen vvill, vvas natürlich nicht ganz funktioniert, klar, das ist fa ein ganzes 
Studium. Aber so ungefahr, ich meine, auf dem Papier solİte es fa auch gar 
nicht so unterschiedlich sein, also vvenn man in Studienplane guekt, da steht 
überall drin, Methoden, Statistik und so vvefiter, also feder, der in Deutsch- 
land irgendvvo Soziologie studiert hat, hat das eigentlich auf dem Papier, es 
ist eigentlich eher faktisch, dass man diese grof$en Unterschiede sieht. Na fa, 
dann versucht man da halt so ein bisschen auszugleichen. Und dann hat man 
natürlich im Master auch keine Pflichtveranstaltungen mehr. Also, vvo vvirklich 
yeder hin muss, ne. 


I: Ist diese, dieser Versuch, das ein bisschen anzugleichen, ist das freivrillig, 
oder das ist die Pflicht? 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


B: Nein, nein, das, die ist Pflicht oder oder, na fa, vvenn uns iemand sein 
selbstpublizierten Artikel mit sonst vvras vorlegt, dann vvürden vvir da auch 
eine Ausnahmen machen. (intoz) 


B: Ahm, mein EFindruck von den Masterstudierenden ist ihm, dass sie gerade 
yetzt mit dem neuven Studiengang, der funktioniert ganz gut, also so vvie der 
aufgebaut ist, ah, entsteht da ziemlich viel Gruppendynamik. Also, die machen 
halt im ersten Semester elgentlich alles zusammen, ne. 


I: Ok. 


B: Und dann entsteht da eigentlich eine ganz gute Diskussionskultur und eben 
die Voraussetzung dafür, dass man auch in Arbeitsgruppen zusammenarbeiten 
kann und so. Und das fand ich schön, also, die vraren sehr ih entspannt. Ob 
das fetzt im nöchsten VVintersemester vvieder so vvird, fa, aber die sind sehr 
engagiert, sehr rege dabei in Diskussion, sehr interessiert. Aber eben auch 
sehr heterogen in den Voraussetzungen, ne. VVeil nicht alle Soziologie studiert 
haben und sehon mal gar nicht alle Soziologie HIER studiert haben, ne. Das 
vvird schvver, ne. (into9) 


In dieser Erklarung liegt die Ursache für die vviederholten Brüche in der Anschluss- 
fahigkeit an die Methodenkompetenzen der Studierenden vveder beim Stereotyp der 
Soziologiestudierenden noch bet den disziplinfremden Studierenden, sondern bei der 
Lehrgestalt der Soziologie. Das Repertoire an Rechtfertigungen vvird ervveitert um die 
mangelhafte oder zu diverse Methodenausbildung unterschiedlicher Soziologiestand- 
orte. Hierin spiegelt sich die innerdisziplinare Kritik an der Vielfalt der Lehrgestalt,” 
die ich bereits umfassend in Unterkapitel 4.1 ausgeführt habe. VVie selbstverstindlich 
dieses VVissen um Unterschiede zvvischen den Standorten zu sein scheint, zeigt sich 
an der Selbstverstindlichkeit, mit der into9 die Tatsache, dass əschon mal gar nicht 
alle Soziologie HIER studiert habenc, sogar als Steigerung der Heterogenitüt der Stu- 
dierenden im Vergleich zum disziplinaren Hintergrund formuliert. Offenbar ist die 
BA-Sozialisation an einem anderen Soziologiestandort ein noch gröfğerer Garant für 
Ansehlussprobleme im MA als das Studium einer anderen Disziplin. Dass die Erkl3- 
rung durch die Vielfalt der Lehrgestalt eine von vielen ist, legt zum einen nahe, dass 
kaum faktisehes VVissen zu den Ursachen zur Verfügung steht, sondern individuell 
auf kollektiv verfügbare Erklörungen zurückgegriffen vvird, die sehlussendlich auch 
die Enttauschung der Ervvartungen an die eigenen Lehrerfolge rechtfertigen. Sie vvei- 
sen zum anderen erneut auf die enge Assoziation der Deutung und Bevvertung der 
Lehre und der Deutung und Bevvertung der Disziplin. 

Zvvar greifen die linearen Studienstrukturen (implementation) und die Vorstellun- 
gen der Lehrenden vom deklarativen Methodenvrissen (subyekt) ineinander, sie stofen 
in der Lehrpraxis fedoch auf Hürden der Vermittlung bzvr. Aneignung des VVissens 
seitens der Studierenden (learners). Im nöchsten Unterabsehnitt kehrt sich dieses Pro- 
blemverhaltnis um. Nun steht primir non-deklaratives Methodenvvissen im Zentrum, 


9 VVobei əVielfaltx neutral die Inhalte, aber natürlich auch die Bevvertung der Qualitat der Lehre 
meinen kann. 
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vvelches in der Lehrpraxis Erfolge der Vermittlung und Aneignung von VVissen durch 
die Studierenden erzielt, dabei fedoch an die Grenzen der Studienstrukturen stöfğt. 


8.2.2 Der Modus kultureller Aneignung 


Im Kontrast zu der bisherigen Darstellung der Bevvertung der kognitiven und emo- 
tionalen Voraussetzungen, mit denen Soziologiestudierende ihre Methodenausbildung 
typischervveise beginnen, und der Bevvertung der daran anschliefğenden Misserfolge in 
der VVissensvermittlung liegt in diesem Unterkapitel der Fokus auf Erfolgserzahlungen 
und den strukturellen Bedingungen, die diese einschranken. 

So typisch, vvie die Lehrenden die Fortschritte in der Vermittlung deklarativen 
Methodenvrissens zumeist negativ bevverten, so typisch öndern sich die Vorzeichen in 
der Bevvertung, vvenn sie sich in ihren Erzahlungen den praktischen Elementen der 
Methodenlehre zuvvenden. 


B:L..1in dem Sinne habe ich festgestellr in der Methodenlehre, dass fe störk- 
also fe steigender das Semester, desto mehr TInteresse an Methoden. Also des- 
vvegen haben vrir vermehrt im Methodenberefich gesagt, dass die Vorlesungen 
im ersten Semester eigentlich und die Vermittlung dessen, vras da schon ver- 
mittelt vverden soll, zu früh 1ST. VVeil die haben noch gar keinen soziologischen 
Zugang. Also vvir hatten immer gesagt, also, einige Kolleginnen ihm gerade 
im Methodenbereich, eigentlich brauchte man ein Propadeutikum erst mal. 
Um zu verstehen, vvie tue ich das VVissen einordnen und dann erst, fa, sozio- 
logische Grundbegriffe zu haben, um danach dann Methoden zu machen. Das 
vvürde vieles erleichtern, vveil für die Leute eigentlich die Methodenvorlesung 
eigentlich immer eine bisschen zu sehvvierig vvar und das vvurde auch von 
den Evaluationen angemerkt, fa, dass der Arbeitsaufvrand, die Lektüre, ihm, 
also eher so ein bisschen zu sehvvrierig. Also das vvar so das Allgemeine, vvas 
ich vvirklich allgemein sagen kann. Dass gerade in den ersten Semestern viele 
Methoden zu sehvvierig fanden. 


I: Ok. 


B: Mhm, und zu viel Aufvvand. Ahm, irgendvvie so ein Verstindnis hatten an 
Methoden, dass das doch irgendetvras Technisches vvüre und ihm, man das 
dann einfach halt so lernen kann und vrir haben die Erfahrung gemacht, vvir 
hatten in den Vorlesungen auch ahm, Klausuren, also vrir hatten immer 4o bis 
5o Durchfallquote. 


I: Mhm, in der allgemeinen EFinführung? 


B: Allgemeine Einführung. Das vvar schon sehr sehr viel, ih und öhm, vir 
haben das unterschiedlich erklart. Also einmal vvar es darauf zurückzuführen, 
dass halt ahm von 400 angemeldeten 150 da vvaren fbeide lachenl 


I: Und die anderen sind automatisch durchgefallen? 


B: Nee, vvaren sie nicht, aber man kann vvirklich sagen, dass öhm, also die 
Leute, die anvvesend vvaren, haben es schon mehrheitlich geschafft. Es gibt 
sicher auch Leute, die können das so, einfach an Folien und Texte lernen. 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


L...1 und vvenn die Leute dann zur Klausureinsicht kamen und vvir mit ihnen 
diskutiert haben, dann vrar schon oft so, fa, also, sagen vvir mal vermehrt, viele 
hatten einfach die Texte nicht gelesen. Die haben halt versucht, anhand von 
Folien, vvas manche Leute echt guüt können, ne, aber halt nicht feder. Hlachtl 
Einfach die Texte nicht gelesen, also das vvirklich irgendvvie so etuvas, dass 
das ganz ganz zentral vvar und das vvaren so mehrere Gründe, vvarum auch 
unterschiedliche Leute die Klausur quasi dann erst beim zvveiten Mal oder 
dritten Mal dann verstanden haben. 


I: Ta. 


B: VVir fanden beide, also nicht nur beide, sondern aihm durchgöngig eigent- 
Hich vom Methodenpersonal so die Vorlesung, fa, so ein bisschen, ok, ist eine 
Einführung, aber ih, man müsste sie, ihm und vvir haben das Proseminar 
dazu, aber es vvare schon besser, vvenn vvir, vvenn man vvirklich, aihm, also 
ein Proseminar oder eine Übung hütte, die ganz ganz in Abstimmung mit der 
Vorlesung, also am besten, man vvürde es selber machen oder mit femanden, 
der dann nicht im Proseminar vvas ganz Anderes macht. L..) Man hat das 
halt gemerkt, im zunehmenden Semester, schon im Bachelorstudiengang, mit 
dem Forsehungsprofekt oder auch davor vvar sechon das Vertiefungsseminar, 
da haben die Leute dann erst mal gemerkt, oh ich kann fa das und das erfor- 
schen, das funktioniert so und so, dafür brauche ich also, also so in diesem 
angevvandten forschenden Lehren und LERnen ist das quasi so, fa, dieses Aha 
und das ist fa doch interessant und das kann ich so oder so machen und das 
hat irgendvvie so einen Bezug, also da vvurde das halt immer immer relevan- 
ter. Also in dem Sinne habe ich halt, ihm, so aihm vom Feedback, also viele 
haben mir am Ende des Studiums, AH ich hab erst vvirklich am Ende und im 
Forsehungsproyekt verstanden, für vvas brauche ich das fetzt eigentlich, also- 
und da musst man fetzt sovrohl als Lehrende:r, als auch als Studierender halt 
dureh, also fHachtl-. üntiş) 


Diese Passage steht exemplarisch für die von den Methodenlehrenden geteilte 
Beobachtung, dass Erfolge in der Lehre auf spezifiseche Lehrformate zurückzufüh- 
ren sind, die die Aneignung praktischen statt rein deklarativen VVissens ermöglichen. 
Ganz im Sinne der vvissenschaftssoziologischen Erkenntnis, dass es sich bei vvissen- 
schaftlichem VVissen in starkem Maf$e auch um praktisches und non-deklaratives VVis- 
sen handelt (exemplarisch Polanyi, zoo, Torka, zo15a, Knorr-Cetina, Izooz) zor), sind 
die Erzahlkontexte, in denen positive Erfahrungen der Lehrpraxis berichtet vverden, 
solche, in denen Forsehungsseminare oder Lehrforschungsprofekte im Zentrum stehen. Sie 
ermöglichen das Potenzial der überraschenden Lehrerfolge, vvie sie bereits im vorherge- 
henden Kapitel angesprochen vvrurden, in denen Studierende emotional und kognitiv 
engagiert Methodenpraxis ausüben und dabei aneignen. Deutlich vvird hierbei nun 
das Funktionieren der linearen Logik des VVissenservverbs der Studierenden, vvelche 
zuvor zumeist mit Blick auf deklaratives Methodenvvissen als gescheitert umschrieben 
vrurde. Hierbei zeigt sich fedoch, dass es eben nicht dem Differenzschema folgend 
eine einseitige methodische Ausbildung ist, auf die aufgebaut vverden kann, sondern 
dass soziologische Grundlagen als notvvendiger əZugangc gedeutet vverden für ein dis- 
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ziplinspezifisehes Verstindnis von Methoden. Zudem zeichnet sich das Kontinuum ab 
zvvischen deklarativem und non-deklarativem VVissen bzvv. zvvischen den unterschied- 
İichen Formen ihrer Materialisierung, vvie sie im Unterkapitel 4.2 bereits angedeutet 
vvurden. So vvird beispielsvveise dem reinen Lernen mit Foliensötzen ein anderes Lehr- 
/Lernpotenzial zugeschrieben als der Lehre unter Koprisenz. Dabei muss hierbei noch 
nicht einmal zvringend ein praktischer Modus der VVissensvermittlung impliziert sein, 
yedoch zumindest eine Tnteraktionsform, in der sich mehr vermitteln und aneignen 
İasst, als durch die Lektüre von əFolien und Textelnlk. Als vveitere Steigerung vvird das 
xangevvandtel...1 forschendef...1 Lehren und Lernenc verstanden. Da diese Lehrforma- 
te zumeist im Sinne der linearen Aufbaulogik der Studienstruktur am Ende stehen, 
erfüllt sich mit diesen doch zuvveilen die Ervvartung der Lehrerfolge. Damit ist nichts 
darüber gesagt, ob das zuvor dargebotene deklarative Methodenvrissen dem prakti- 
schen als Grundlage dient oder ob das praktische alleinstehend Vermittlungserfolge 
erzielt. Tatsachlich zeichnet sich in dieser Passage deutlich ab, dass die praktischen 
Lehrformate vveniger als logische VVeiterführung der Vorlesung (deklarativ) gedeutet 
vverden, sondern als die eigentlich angemessene Lehrform. So teilen die Lehrenden 
typischervveise die Annahme, dass ədie Vorlesung I...1 für die vvenigsten Inhalte die 
geeignete Lehrformx (intro) ist, obvvohl sie an allen Standorten zum Standardreper- 
toire der Lehrorganisation der einführenden Methodenlehre gehört. 


B: Also, vvas ich mache in der Vorlesung, ist, SPSS-Ausgaben besprechen. 
Also, vvenn vvir fetzt irgendvvie Zusammenhangsmafte haben, dann vverfe ich 
die mit dem Beamer an die VVand, vvas ist die Ausgabe, vvas gibt SPSS aus 
und haben Beispiele und bespreche diese Ausgabe. Das ist fa auch ein Teil 
der Softvvare, dass ich verstehe, vvas die ausspuckt. Hachtl Aber, vvas ich da 
anvvahle oder vvelehe Syntax ich vervvende und vvorauf ich achten soll, ich 
ervvahne Sachen immer, aber dieses vvirklich Praktische und Konkrete, das 
machen die eben in den Tutoraten. Das finde ich ist nicht leistbar in der 
Vorlesung. (into1) 


B: Ich muss einfach sagen, Vorlesung ist, finde ich, eine ganz undankbare 
Geschichte, ihm, man hat fa nur 1,5 h, zuhören also können die Studierenden 
nicht so lange, also kann kaum femand vvirklich, ı,5 h folgen und dann steht 
man da, Ispezifischer Hörsaall bel uns, der ist fa sehr grof$ und ich versuche, 
mir sehr sehr viel Mühe zu geben mit Povver Point. Ahm, aber nicht, dass es so 
Povver-Point-Karaoke vvird, also, dass ich das vorlese, vvas auf der Folie steht, 
sondern ich überlege mir das vvirklich, ich sage yetzt das und dann kommt 
dazu ein Bild oder eine Grafik. Und ich mache das, also da geht sehr sehr 
viel Zeit drauf, vveil ich viel mit Animation arbeite, dass sich dort ein Bild 
aufbaut, ne, also Forsehungsdesign, zuerst kommt der Bereich und dann sag, 
dann entvrickelt sich das so. Oder klassische Studien habe ich auch immer 
noch einen Slot in der Vorlesung. VVas passiert in der Marienthal-Studie und 
so. Also, ich versuche das interessant zu machen, merke aber, dass es mir bei 
manchen Themen besser gelingt als bei anderen. (intın) 


8. Venn Soziolog:innen andere deuten, die Soziologie deuten 


Ergönzend zur Passage aus inti9 vvird deutlich, dass die Vorlesung als Standard- 
format der Lehre zur Vermittlung deklarativen VVissens für die Methodenlehre als 
ungeeignet vvahrgenommen vvird. Dies zeigt sich nicht nur in den Explikationen ge- 
nau dieser Bevvertung, sondern auch in den Bemühungen der Lehrenden, die Defizite 
der Vorlesungen intern oder extern auszugleichen. Im ersten Fall vvird versucht über 
die Einbindung von Bildern und Grafiken die Praxis über die Abbildung ihrer Produkte 
in den primir deklarativen Modus der VVissensvermittlung aufzunehmen. Im zvveiten 
vverden die Grenzen der Vorlesung sehlicht anerkannt und durch zusötzliche Lehr- 
formate, vvie Tutorien oder Übungen, ausgeglichen. Dies ist übliche Lehrpraxis. Die 
Passage von intış illustriert in Abgrenzung zum vorhergehend prösentierten Narrativ 
erfolgloser Lehrbemühungen, dass durch die praktische Arbeit die kognitive Finsicht 
der Studierenden in und das Verstöndnis von der Relevanz der Methoden sovrie auch 
eine positiv konnotierte emotionale Erfahrung im Kontext der Methodenlehre mög- 
Hieh vverden. Ganz im Sinne der Ausführungen aus Kapitel z.z ist dieser Prozess der 
VVissensaneignung durch praktische Ausübung fedoch zeitintensiv, vvas Lehrende vvie 
Lernende herausfordert, die da shalt durchc müssen. 

Deutlich ist das VVissen, dass Methodenvvissen praktisches VVissen ist und ent- 
sprechend auch in entsprechenden Lehrformaten gelehrt gehört, Teil der Lehrkultur 
der soziologischen vvie auch der allgemeinen Methodenlehre. 


Da Methoden und Techniken empirischer Sozialforsehung erfolgreich nicht 
auvssehlieSlich theoretisch-abstrakt vermittelt vverden können, ist auf prakti- 
sche Anvvendung ein besonderes Augenmerk zu richten, damit Möglichkeiten 
und Grenzen einzelner Methoden durch eigene Praxis und deren Reflexion 
erfahrbar vverden. (Vorstand der DGS, 2ooz) 


Dies ist Teil der öffentlichen Kultur der Methodenlehre, vvie sie sich in sehriftlichen 
Diskursen der Vertreter:innen dieses Lehrbereiches und der DGS zeigt, und dies ist 
Teil der persönlichen Kulturen, vvie die zahlreichen, auch impliziten Vervveise auf den 
Ausgleich der Defizite der Vorlesungen illustrieren. Im Unterkapitel s.z.3 habe ich, 
ohne bereits das begriffliche VVerkzeug des Differenz- und Finheitsschemas zur Verfügung 
zu haben, auf die spezifisehe Funktion der Re-Kontextualisierung der praktischen 
Methodenlehre hingevviesen, die in dieser Form überhaupt nur auf Grund der stark 
modular kategorisierenden Studienstrukturen notvvendig ist. So lasst sich mit dem 
Begriff der Rekontextualisierung nach Bernstein die Lehre als Ganzes begreifen, aber 
als ein Teilsehritt im Sinne einer Re-Kontextualisierung des deklarativen Modus des 
Lehrvrissens und der Lehrformen in der Einführung hin zum Modus und zur Form 
der Forschungspraxis. 


B: Und da machen die Studis ein Proyekt und machen sozusagen in Arfüh- 
rungszeichen ein ganzes Forschungsprofekt von A bis Z. In Anführungszeichen, 
vveil sich sie sich natürlich aufteilen. Also, nicht eine Person macht alles, aber 
sie sitzen zusammen und beraten sich und besprechen das. Und dann macht 
eine Gruppe die Vorbereitung, die Erhebung oder so teilen die sich auf. (into, 
Hervorhebung durch LK) 
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Rekontextualisierung in diesem Sinne macht deutlich, dass nicht nur deklara- 
tives Lehrvvissen nicht identiseh ist mit der Forsehungspraxis, sondern dass auch 
praktische Seminare selbstverstindlich nur eine Annöherung an diese darstellen kön- 
nen. Re-Kontextualisierung kann aber auch innerhalb dieser durchgöngig notvvendigen 
Adaption von Fachvvissen an die Lehrbedingungen als notvvendige Reaktion auf die 
zuvor getatigte De-Kontextualisierung verstanden vverden. In dieser Lesart der Studi- 
enstruktur und verbundenen Lehrformen, vvie der Vorlesung, vrird im ersten Schritt 
in der Grundausbildung der einführenden Module deklaratives vvie non-deklaratives 
VVissen einer als empirisch gedeuteten Soziologie durch die scharfe, strukturelle Unter- 
scheidung von Mefhoden und anderen VVissensdomönen de-kontextualisiert und damit 
eine Ordnung herstellt, die den persönlichen Kulturen und daraus ervvachsenen Er- 
vvartungen der Studierenden vviderspricht und deutlich sichtbar in den Tntervievvs 
Vermittlungsprobleme erzeugt. Im zvveiten Sehritt muss nun zur Kompensation der 
Vermittlungsdefizite dieser Lehrorganisation und zum Ausgletch des əartifizielleln) 
Verstindnislses) des Forsechungsprozessesc (VVeischer, 2009, S. 358) die De- durch 
die Re-Kontextualisierung aufgehoben vverden. Dies leisten die forschungsorientier- 
ten Lehrveranstaltungen. 

Dass Lehrende in diesem Sinne eben nicht allein gegen die Studierenden bzvv. 
gegen ihre stereotype Darstellung arbeiten, sondern eben auch gegen die Lehrstruk- 
turen, zeigt sich in unterschiedlichen Erzahlkontexten zur Lehrform, aber auch zu 
den Prüfungsmodi. 


IDie befragte Person erzahlt von einer mit anderen Kolleg:innen geteilten Me- 
thodenlehrveranstaltung und den Trritationen, die zvvischen der eigenen Rah- 
mung von Methodenvrissen und der der Kolleg:innen bei den Studierenden 
entstehen:1 


B:Und ahm, aber das heifSt natürlich fetzt nicht, dass das dann eine Antvrort in 
der Klausur ist, klar, sondern dass sie einfach sich sensibilisieren und irgend- 
vvie merken, ok, es gibt keine eindeutigen Antvvorten, sondern es gibt immer 
auch gegenstands- und fallbezogen, situationsbezogen verschiedene Möglich- 
keiten und öhm, sozusagen, so einen RAUM der, der Möglichkeiten fa, in dem 
man sich, in dem man dann eben immer auch Entscheidungen treffen und 
die begründen und verantvvorten muss. 


I: VVenn Sie da so eine andere Logik irgendvvie bedienen, dass es sogar auf 
Vervvirrung stöfğt bei den Studierenden. VVie formuliert man dann eine geteilte 
Klausur? Als geteilt, fetzt Sie und die Kollegen. 


B: Na, da ist fa dann auch so, dass vvir dann, feder hat seinen Tell und stellt 
die Fragen und dann vvird das halt irgendvvie untereinandergelegt. Aber es 
ist natürlich sehvvieriger, so eine Art und VVeise dann in der Klausur auch 
abzufragen, ne, das ist klar. Insofern versuche ich dann schon immer eine 
Mischung, also es gibt dann schon so Definitionen oder fa BeGRIFFe, die, 
vro ich dann schon ervvarte, dass die damit argumentieren können, veil die 
v7issen, vvas das heiföt. Die müssen das nicht ausvvendig lernen, aber sie 
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müssen schon vvrissen, vvas sich dahinter verbirgt und auch, dass an einem 
eigenen Beispiel dann auch anvvenden können. (into9) 


B: Also alle meine Kollegen, fversuchen) in der Regel den Studenten die Angst 
vor solchen Klausuren zu nehmen. Das lgemeint ist die Klausur, LK) ist für die 
Statistik auıch nicht das Beste. Also ich habe es in vorheriger Standortl immer 
anders gemacht, also ich habe keine gominütigen Statistikklausuren sehreiben 
lassen, sondern eher dieses, dieses amerikanische System, ne, ich gebe denen 
einfach eine klare Fragestellung. Dann ist das ein Take Home Exam, dann 
nach drei Tagen muss es eingereicht vverden, dann müssen die eine Arbeit 
schreiben. 


I: Ok. 


B: Die aber voraussetzt, dass sie dann eben die Methoden, die sie gelernt ha- 
ben, auch anvvenden. Das darf ich hier nicht. Die Prüfungsordnung sechreibt 
mir hier ganz andere Sachen vor. Also, ich darf keine dreitagigen, ich darf de- 
nen keine Frist geben, drei Tage für das Take Home Exam. Das darf ich nicht. 
Ich darf nicht übers Semester verteilt sagen, es gibt am Schluss eine Note, 
die gibt sich aber durch einen Midterm und einen Endterm zusammen, das 
darf ich auch nicht. Ich darf hier erst eine Klausur sehreiben lassen, nachdem 
die Anmeldung zu einer Klausur vorbei ist, die ist bei uns aber immer erst 
ein paar VVochen vor Ende des Semesters, also das setzt einem enge Grenzen 
und dann ist tatsöchlich dieses go Minuten so ein bissl VVissen abfragen, fa. 
Also, das, das ist dann, das ist nicht optimal, aber ich kann es halt sehlecht 
anders machen, ahm, aber das ist dann so ein Mischmasch. Also, die kriegen 
STATA Outputs, vvo sie nur etvvas interpretieren müssen, die kriegen kleine 
Aufgaben, vvo sie vvas rechnen müssen. Die kriegen Multiple Choice Fragen, 
vro sie einfach ein gevvisses Verstindnis haben müssen, vvas ist richtig, vvas ist 
falsech und so ahm, da versucht man so ein bissl das Transferdenken so mit 
einzubringen. Aber auch eben die Anvvendung als solehes, dass die, sagen vvir 
mal, vier Zahlen kriegen, ne, dann müssen die vras rechnen. Klar. (intz1) 


Deutlich entspricht über die methodologischen Kulturen hinvveg das Repertoire 
an Lehr- und Prüfungsgestaltung zur Abfrage von studentischem VVissen, vvelches 
die Studienstrukturen und -verordnungen zulassen, genauso vvenig dem eigentlichen 
Modus dieses VVissens und entsprechend seiner Speicherung und Abrufung, vvie die 
Vorlesung das angemessene Format zur Vermittlung dieses VVissens ist. Der alleinige 
Fokus auf Deklaration ist vveder im Sinne der Studierenden noch der Lehrenden. So 
vrie die Lehrenden vrissen, dass Forschungsvvissen praktisches VVissen ist, so vvissen 
sie auch, dass Vorlesungen und Klausuren nicht einmal dem Modus an VVissen nahe- 
kommen, vvelches es eigentlich zu lehren und lernen gilt. Dass dieser Modus fenseits 
der universitaren Studienstrukturen steht, zeigt sich auch daran, dass die Angebote 
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der empirischen Veranstaltungen nicht mehr zvvingend von denen ausgehen, die die 
entsprechende Denomination tragen.”” 


B: Das hat narürlich auch Vorteile, da, vvro es darum geht, dann im Master 
Lehrforschungsproyekte zu machen, vveil fa alle fnstitutsprofessor:innen) so- 
zusagen stark empiriseh aufgestellt sind, auch im qualitativen Berefch, klar. 
Also auch die (Lehrbereichıl oder die TLehrbereichz1, HLehrbereich31, sind alle 
eben auch stark empirisch forsehend untervvegs, mit einem steifen Blick auch 
auf Methodisches dabei. Also nicht nur irgendvvie so machen, so Feld, VVald 
und VViesen, sondern auch mit einer methodischen Perspektive. Das macht /a 
die Störke dieses Instituts auch ein bisschen aus. (into3) 


Ungeachtet der konkreten Ausgestaltung einer an der Forsechungspraxis orien- 
tierten Veranstaltung zeichnet sie sich dadurch aus, dass strukturell untersehiedenes 
methodisches VVissen mit diszipliniren Themen kombiniert, re-kontextualisiert und 
damit ansehlussfahig vvird an die studentischen Ervvartungs-, Motivations- und auch 
Relevanzstrukturen sovvie an fene der Lehrenden, die neben ihrer Lehrrolle insbeson- 
dere empirisch arbeitende Soziolog:innen sind. Dass sich diese strukturellen Vorgaben 
deutlich nicht nur an der Lehrbedingung der Studierenden reiben, sondern eben auch 
an der zu lehrenden Fachkultur, ist in den bisherigen Passagen bereits angeklungen, 
soll aber nun noch einmal expliziert vverden. So vvird in den Intervievvs sehr deutlich 
der Imperativ sichtbar, gem315 dem sich — im Rahmen der formalen Vorgaben des 
yevveiligen Lehrdeputats — Lehrende in der VVahl der Lehrinhalte an fenen orientieren, 
die sie aus eigener Erfahrung kennen. 


B: 1..1 also am Anfang habe ich so geschaut ah, dass irgendvvie so eine 
Vielfalt von Methoden angeboten vrird, so einfach, da vvar das Konzept, also 
nach einer Einführung ihm (2) und da habe ich natürlich auch, also ich 
entscheide mich für Lehrveranstaltungen, die ich selber anbiete, dass ich in 
dem methodischen Bereich über praktische Forsehungserfahrung verfüge. 
Also zum Beispiel, fa, ich habe viel über Obyektive Hermeneutik gelesen und 
ich vvar auch schon, ich vveif$ nicht, in fOrtsnamel gab es auch mal einen 
VVorkshop mit Oevermann, aber ich habe keine eigene vvrirklich, vvürde ich 
sagen, praktische Forsehungserfahrung in Obfektive Hermeneutik, desvvegen, 
vveil da, es gibt einen Professor hier, Professor INamel, der ist Soziologe und 
Philosoph und der bildet so ein bisschen den methodologisehen Überbau. Und 
ich glaube, der hat früher auch mal irgendvvrie eine Quali- öh Veranstaltung 
angeboten. Also, er ist vvirklich ihm sehr lange da, aber hat eigentlich auch 
keine praktische Forsehungserfahrung. Und der hat irgendvvie auch - genau, 
er ist Theoretiker. Und er hat irgendvvann mal gesagt, ob ich nicht irgendvvas 


10 Zudem veerden die praktischen Formate, die Vorlesungen flankieren, zumeist von vvissenschaftli- 
chen Mitarbeitenden oderstudentischen Mitarbeiter:innen angeboten. Hier schlagtsich die struk- 
turell vorgegebene Statushierarchie durch, gemi der gerade die Vorlesungen zur Lehrverantvvor- 
tung der Professuren gehören und die durch die Aufteilung der Studierenden in mehrere Gruppen 
zumeist ressourcenaufvvendigeren Übungen den Mitarbeitenden. 
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machen vrill mit Obfektive Hermeneutik und dann ist vvie für mich klar, 
das mache ich nicht, also ich könnte es natürlich irgendvvie machen nach 
Lehrbuch, aber ich führe mich da nicht ausgevviesen genug (.) vvahrscheinlich 
könnte ich es schon irgendvvrie für so Bachelorstudierende, aber das ist so ein 
Kriterium für mich, dass ich vvirklich Forschungserfahrung habe, praktische 
Forsechungserfahrung. Und nicht aus dem Buch und dann nur angevrandt. 
(int14) 


B: Und du hast auch so Nebenbotschaften, ich kam, als ich herkam, hatte ich 
nur quantitative Proyekte, aber das lag an den Themen und den Forschungs- 
gegenstinden. Und (.) Hachtl offensichtlich ist es so, vvenn du atıs der eigenen 
Forschung berichtest, kommt es viel lebensnaher ran und obvrohl ich immer 
gesagt habe, das ist gleich vvichtig, kam irgendvvie bei einem erheblichen 
Teil des fahrgangs raus, dass eigentlich nur quantitative Forschung richtige 
Forschung ist. Das kam raus, vveil (Name eines Kollegenl sich beschveert hat. 
Die Konsequenz, die ich daraus gezogen habe, ist, dass vvir eine Reihe qua- 
İitativer Proyekten gemacht haben, von denen ich genauso begeistert erzahle, 
vveil du einfach bringst als Dozent einfach deine Persönlichkeit mit rein. (into5) 


Bı: L..1 also ich finde es so ein bisschen sehvrierig, vvenn man öhm so ein 
Lehrbuchkapitel macht zu Ansötzen, mit denen man selber nicht gearbeitet 
hat. Also eigentlich muss mans selber, also zum Befspiel Grounded Theory, also 
hatte ich dezidiert vorher nicht gemacht, also klar, man hatte so ein bisschen 
als Hintergrund immer, also diese minimale-maximale Kontrastierung und so, 
aber, und dann habe ich mich dann hingesetzt und dann haben vir das, für 
das Lehrbuch haben vvir es dann mal mit Material, also das vvar Material, vvas 
ich aus dem Profekt hatte, mal durchgespielt, so, vvie funktioniert das dann 
damit. Also vvie, vvie, um das mal selber, vveil, sonst kann man es auch nicht 
schreiben, nee, man muss es im Prinzip, muss man es und das ist so ein 
bisschen, ahm, also, vveil es macht fa keinen Sinn ein Kapitel zu machen, ah, 
um eine Methode darzustellen, nur damit- 


Bz: Damit sie dargestelİr isti 


Bı: Damit sie dargestellr isti (intı6) 


B: I...1 also ich biete dann natür- auch inhaltliche Seminare an, die natürlich 
avch meinem Forsechungsprofil entsprechen, also, vveil ihm 1a, ich biete na- 
türlich auch nur das an, vvas ich selbst kann, vvo ich mich selbst auskenne ein 
Stück vveit, ihm, das das ist natürlich grundsützlich sehon der Fall, (1) Ahm, 
ya, also sovvohl im BA als auch im Masterseminar. Der Punkt ist auch, vvenn 
ich fetzt ein Seminar mit dem Titel sEreignisanalysec anbiete, dann vvirkt das 
avch nicht ganz so ahm attraktiv- 


I: Hachtl 
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B:-also dann sagt man damn, vrir betrachten uns die Fertilitit zum Beispiel und 
dann schauen vrir, ah, vvie ist die Übergangsrate von dem Zustand kinderlos 
zum Zustand mit Kindern und das kann man dann anhand der Ereignisana- 
İyse untersuchen, also als ein Beispiel. Ansonsten funktioniert das nicht so 
vvirklich. Oder nicht hier in faktueller Standort1. (intıo) 


Konsequent kommtin diesen umfassenden Beispielsequenzen zum Ausdrucek, dass 
Forsehungsvvissen eben nicht allein durch spezifisehe Lehrformate, vvie praxisorien- 
tierte Seminare, von den Studierenden im Sinne des learning by doing angeeignet vver- 
den kann, sondern auch das Vertrauen in die eigene Lehre auf dieser Praxiserfahrung 
aufbaut, ein teaching after doing. Erfahrung kann nur durch fene vermittelt vverden, die 
diese selbst gemacht haben. Somit ist auch in der Lehrforsehung im Kontrast zu den 
Grundlagenveranstaltungen das zu lehrende VVissen am nöchsten an Forsehungspra- 
xis und Erfahrung der Lehrenden. In dem Sinne unterliegt der Bevvertung dieser ver- 
schiedenartigen Lehrveranstaltungen und ihrer spezifischen VVissensordnungen durch 
Studierende und Lehrende eine öhnliche Nahe-Distanz-Erfahrung. 


B: Ya, also meine eigenen Forsehungsinteressen (1) kriege ich generell nicht so 
in die Lehre unter. (int13) 


B: Aber eigene Forschung, das ist fa schon vvas, vvas gevvünseht ist, auch in 
lgegenvvartiger Standortl, dass man die eigene Forschung mit der Lehre halt 
verknüpft 1...1. Aber das funktioniert bei der Statistikausbildung in dem Sinne 
vvenig. (int21) 


B: Also, das ist so meine Philosophie: Pflicht und Kür muss getrennt vverden. 
Und bet der Kür sind vvir frei und bei der Pflicht eben nicht. I...1 ich muss das, 
vvas ich für die Studenten als Pflichtveranstaltungen reingeschrieben lgemeint 
ist die Studienordnung, LKI habe, das muss in einem festen Turnus kommen 
und kommt auch. Im VVinter hab ich die Veranstaltung, im Sommer hab ich 
die Veranstaltung. Und dann bleiben mir noch im VVinter nicht so viel, aber 
im Sommer ein bisschen mehr Luft, um vvas anzubieten, vvas mich gerade 
interessiert. (into6) 


Augenseheinlich ist die Grundlagenlehre im Bereich der Methoden nicht nur vvenig 
ansehlussfahig an studentische Interessenstrukturen, sondern eben auch vvenig an- 
sehlussfahig an yene der Lehrenden. Dieser Teil ist nicht nur symboliseh durch Modul- 
und Veranstaltungsbezeichnung losgelöst von soziologischer Forsehungspraxis, son- 
dern auch losgelöst von der Forschungspraxis der Soziolog:innen. Entsprechend un- 
terteilen die Lehrenden die unterschiedlichen Lehrstadien und ihre Veranstaltungen in 
eine hierarchische Ordnung der ?Pflicht und Kür mit Veranstaltungen, die man gerne 
oder vveniger gerne macht. Diese Ordnung hat sicher etvvas mit der sGröfğengruppe 
zu tun, irgendein Idiot hat sich ausgedacht, dass du die Methoden in Massenveran- 
staltungen machen kannste (intos), und auch damit, dass zum spaüteren Zeitpunkt des 
Studiums ədas Engagement Ider Studierendenl viel viel höherc ist (intın), aber eben 
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auch mit der Re-Kontextualisierung von Forschungsvvissen, die in der Lehrforsehung 
möglich vvird. Es sind also primir die Vorgaben der Lehrstrukturen, die insbeson- 
dere den Beginn des Soziologiestudiums inklusive der Methodenausbildung prigen, 
und vveder die Charakteristika des zu lehrenden VVissens noch die Deutungen und 
Imteressen der Lehrenden und Studierenden. 

Die Soziologie der Studienstruktur materialisiert also eine segmentüre Ordnung 
deutlich abgrenzbarer VVissenskategorien, vvie Theorie und Methoden, die zudem in 
erster Linie aus deklarativem VVissen bestehen, vvelches linear im Sinne einer Komple- 
xitatssteigerung zu lehren und zu lernen ist. Dem Gegenüber steht ein əfurchtbares 
Durcheinanderx (int16) im Hinblick auf die Zusammensetzung und Lernerfolge der 
Studierenden, die eben in den Beobachtungen der Lehrenden keinesvvegs einen in 
diesem Sinne linearen Enkulturationsprozess durchlaufen, und im Hinblick auf die 
verschiedenen Modi kulturellen VVissens und der diesen angemessenen Lehr- und 
Lernformate. Die Ausdifferenzierung des Methodenvvissens und die Steigerungslo- 
gik ihrer Lehrorganisation reprasentieren symbolisch die Integration der Soziologie 
in eine von hierarchischen VVissensstrukturen gepragte VVissenschaft. Diese Ordnung 
der Studienstruktur erzeugt dabei fedoch zahlreiche Handlungs- und auch Motiva- 
tionsprobleme der Lehrenden, da sie den eigentlichen Erfahrungen der Lehrenden 
vridersprechen, in denen Methoden nicht isoliert und Forschung nicht aus Büchern 
gelernt vverden kann. 


8.3 Die Soziologie anderer Soziolog:innen 


Eine letzte Quelle der Deutungskonflikte, die ich innerhalb dieses Kapitels vorstelle, 
sind die Kolleg:innen der Lehrenden, insbesondere fene, die eine andere methodolo- 
gische Kultur vertreten. VVahrend die Organisation dieser Differenz im Zentrum von 
Kapitel 10 steht, zeige ich an dieser Stelle zunöchst die Konflikte auf, die aus der Re- 
prasentation verschiedener methodologischer Kulturen durch Kolleg:innen entstehen. 
VVie in den beiden Unterkapiteln zuvor bleiben trotz dieser Fokussierung auf eine 
Bedingung der Methodenlehre die Studierenden und Studienstrukturen relevant und 
stellen Instanzen dar, die zvvischen den Deutungen der Lehrenden und denen ihrer 
Kolleg:innen vermitteln. 


8.3.1 Eln Modul, zvvei Kulturen 


Vor dem Hintergrund der Studienstruktur, die insbesondere zu Beginn des Studiums 
das Differenzschema von Disziplin und Methoden materialisiert, gibt es mit der Ka- 
tegorie des Methodenyvvissens eine Kategorie, die symboliseh eine in sich kohörente 
Einheit bildet - eben dic Methoden. Entgegen dieser Einheit von VVissenschaft durch 
die Einheit ihrer Methode ist die Soziologie, vvie bereits vielfach ausgeführt, ausdiffe- 
renziert in verschiedene methodologische Kulturen. Dominant ist die Unterscheidung 
qualitativer und quantitativer Methoden. VVie zuvor zitlert, empftehlt die DGS sim Grund- 
studium sovvohl standardisierte als auch nichtstandardisierte Methoden - möglichst 
integrativ und aufeinander bezogen - zu vermitteln, vvahrend im Hauptstudium die 
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Möglichkeit eröffnet vverden sollte, sich in einer Methodenrichtung in Abhangigkeit 
von Neigungen, Interessen und Voraussetzungen der Studierenden - aber auch in 
Abhangigkeit von den Angeboten und Ressourcen vor Ort — zu spezialisierenc (Vor- 
stand der DGS, zooz, S. 1f.). Dabei markiert dies nicht nur die theoretisch möglichen 
Formen der Organisation des Verhəltnisses beider methodologischer Kulturen in der 
Lehre, sondern auch die Bandbrefte realisierter Praxis. Unervvahnt in dieser Empfeh- 
lung bleibt lediglich der Verzicht auf diese binöre Ausdifferenzierung, denn gerade 
diese soll übervvunden vverden. VVie bereits in Unterkapitel 5.z ausgeführt, zeigt sich 
an der Existenz dieser Empfehlung die besondere Bedeutung von Methodenvvissen 
für die Soziologie und für ihre Lehre: Für keinen anderen Bereich vvagt die DGS den 
Versuch einer entsprechenden Regulierung. 

Dabei setzt die Studienstruktur ganz im Sinne der DGS-Empfehlung der sintegra- 
tiven Methodenlehrec einen deutlichen Rahmen im Sinne des Differenzschemas: Es 
gibt im Sinne der Ausdifferenzierung der soziologischen VVissensdomanen ein Metho- 
denmodul, das für all seine möglichen Bestandteile das gleiche Verhaltnis zur Soziolo- 
gie symbolisiert. Zugleich habe ich in der Ausführung des Einheitsschemas dargelegt, 
dass Methoden und Disziplin nicht nur sovrohl gem3f$ des Einheits- als auch des 
Differenzsehemas gedeutet vverden, sondern dass methodologische Kulturen zudem 
unterschiedlich anschlussfahig sind an beide. VVahrend quantitative Kulturen starker 
dem Ideal der Einheit von VVissenschaft und damit der Ausdifferenzierung allgemein 
vyissenschaftlicher Methoden folgen, gehört zu den qualitativen Kulturen tendenziell 
eine spezifisch disziplinare Selbstbeschreibung, da sie ihre eigenen methodologischen 
Grundlagen disziplinar deuten. Die diszipliniren und methodologischen Deutungen 
von Studienstruktur und Fach bzvr. ihre Vertreter:innen irritieren sich erneut. 

Vor allem die historische und methodologische Begründung der Disziplinspezifik 
von Methoden, vvelche das Einheitsschema stützt, vervveist auf die dezidiert sozio- 
İogischen Grundlagen der Methoden. Entsprechend relevant ist diese Argumentation 
avch für die Ausgestaltung der verpflichtenden Methodenlehre. Ihr kann immerhin die 
Aufgabe zugeschrieben vverden, die methodischen und methodologischen Grundlagen 
der Disziplin darzulegen. Eines der Kernprobleme der Lehrenden in der Methoden- 
lehre ist die Organisation der alİyemeinen Grundlagen, die in der Denomination und 
dem Modul- und Veranstaltungstitel Mefhoden der empirischen Sozialforschung repr3sen- 
tiert vverden. Diese Form der Organisation der Methodenlehre des Soziologiestudiums 
trifft auf alternative symbolische Ordnungen soziologischer Methoden, die vrie bereits 
beschrieben, eine der Grundspannungen der Disziplin ausmachen. Am dominantesten 
ist hierbei die binare Ordnung, die qualitative und quantitative Methoden der Soziologie 
unterscheidet. VVird nun das Differenzsehema aktivfert, vvelches die Zugehörigkeit der 
Soziologie zur VVissenschaft markiert, geschieht dies über den Vervveis auf die EFin- 
heitskategorie der Methoden der Soziologie. Diese Einheit vvird nun innerhalb der 
Lehre in Anbetracht der ervvahnten binören Ordnung vvieder problematisiert und als 
symbolisches und soziales Problem (vgl. Hirschaver und Völkle, zo17) verhandelt. So 
konkurriert die Einheits- mit der Differenzdarstellung von Methoden, die Finführung 
in die Methoden der empirischen Sozialforschung mit der Unterseheidung von Finführung in 
die quantitative Sozialforschung und EFinführung in die qualitative Sozialforsehung. Ahnliches 
İ3sst sich für Denominationen beobachten. Dabei stellt sich den Lehrenden die Frage, 
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ob sie die Differenz über die Lehrorganisation einführen sollten — dies ist im Kontext 
interner soziologischer Diskurse keine rein vvissenschaftstheoretische, sondern eine 
klar normative Frage. Denn diese Differenz ermöglicht zvvar einerseits eine Markie- 
rung des zuvor Unsichtbaren, öffnet aber zugleich das Tor für Bevvertungsmuster, die 
vviederum die angestrebte einheitliche Darstellung der Soziologie — immerhin befin- 
den vvir uns im Kontext des Soziologiestudiums — konterkarieren. 


B: Es ist nicht die Einführung in die quantitative- sondern es ist eine Einfüh- 
rung in die empirische Sozialforschung. 


I: Aha, ich dachte, Sie hatten eine Einführung in die quantitative- 
B: Nein. 
I: -und eine Einführung in die qualitative. 


B: Also so ist sozusagen, vvird das Modul genannt, das vvar aber nicht meine 
Idee. 


I: Ah ok, daran hatte ich mich fetzt orientiert, Entschuldigung. 


B: VVeil ich fetzt sozusagen diese Trennung auch nicht sehe und nicht so für so 
sinnvoll halte. Gerade eben in den allerersten Semestern nicht, hier sozusagen 
so eine klare Trennung vorzunehmen bzvv. eine Trennung, die die Leute vorher 
am Ende noch treffen. Also, bevor sie irgendetvras lernen, sie sich entscheiden, 
vvill ich das oder vrill ich das. Sie sollen es sich erst einmal ansehen und dann 
kann man )a- 


I: VVobei, laut Modulstruktur ist es fa verpflichtend, ne? Tech habe es nicht als 
VVahlmöglichkeit gelesen, sondern- 


B: Ta, ist richtig, aber es vvürde das natürlich im Prinzip noch starker irgend- 
vrie symbolisch ausdrücken. Und es ist klar, ich lege eben starkeren VVert auf 
strukturierte Verfahren, das ist schon richtig, vveil es fa eben auch die andere 
Vorlesung gibt. Aber es ist sicherlich fetzt nicht eine Sache, vvo man sagen 
kann, das ist fetzt quantitative Forschung. Also fedenfalls in den meisten 
Punkten nicht, ich versuche den Ansehluss an die Statistik zu halten und zu 
klaren, an vvelcher Stelle das eben ins Spiel kommt. Ahm und so, aber, es ist 
nicht so, dass das ein Semester gemacht vvird und so Dinge vvie Fragen von 
Hypothesenbildung oder Begriffsbildung oder fa selbst Untersuchungsdesigns 
hat mit Quantifizierung in dem Sinne nichts zu tun. VVenn man es sozusagen 
streng nimmt, /)a. Dann heift quantitativ quantifizierend und öhm, vvenn 
man, erst nur vvenn man den vveiten Begriff nimmt, dann sagt man fayla 
und zu quantitativ gehört auch so etvvas vvie theoriegeleitete Forschung, 
Hypothesen überprüfen, ahm, bestimmte Beobachtungsdesigns. Na fa, vvürde 
ich fetzt nicht sagen. (intoz) 


B: Das erste, vvas du siehst, vvas schon mal anders ist lals an anderen Stand- 
ortenl, damit du diese Quali-Quanti-Trennung gar nicht so stark aufmachst 
ahm, eher an den Datensorten als standardistert, nicht-standardisiert ahm 
orientiert. Das zvveite Element ist das, vvas ich zum Beispiel mit IName eines 


269 


270 


Disziplinierung dureh Methode 


Kollegenl abgesprochen habe. (Name eines Kollegen) führt die Interaktion in 
der Soziologie ein, ich mache die Beobachtung und lerl sechickt sie ins Feld. 


I: Ah fa, ist das zeitlich getimed? 


B: Das ist ganz vvichtig für die Verzahnung, dass sie sehen, also erst mal, dass 
sie nicht das Schubladendenken halbenl, dass ich Theorie-Methoden denken 
kann, aber auch dass sie unmittelbar sehen, dass das vvas bringt und das auch, 
das funktioniert aber nur, vvenn die Kollegen miteinander können. VVenn sie 
nicht miteinander reden oder sich nicht füreinander interessieren, funktio- 
niert es nicht. (into5) 


In diesen exemplarischen Passagen drückt sich die für die Lehrenden notvven- 
dige Auseinandersetzung mit der Ausdifferenzierung qualitativer und quantitativer 
Methodenkulturen aus. Deutlich ist die Differenzierung diskursiv prisent, die Leh- 
renden argumentieren und orientieren ihr Lehrhandeln bevussf und explizit gegen 
diese, vveil sie sie vveder für das Fach noch den Lernprozess der Studierenden als 
produktiv bevverten. In den Passagen vvird auch deutlich, dass diese Praxis aus Sicht 
der Sprechenden eine zu rechtfertigende Praxis und nicht die Norm ist. So konn- 
te sich beispielsvveise intoz am eigenen Standort nicht mit der Finheitsdeutung und 
der entsprechenden Form der Lehre der Methoden durehsetzen. Die Unzufriedenheit, 
dass die eigene Deutung derfenigen, die die Struktur symbolisiert, vriderspricht, ist 
sichtbar. Sichtbar ist auch der Konflikt mit Kolleg:innen, die offensichtlich im Klas- 
sifikationskampf soziologischer Subkulturen ihre Deutung entgegen fener von intoz 
strukturell verankern konnten. Intoz versteht diese ganz prinzipielle binare Ausdiffe- 
renzierung, die sich strukturell in der Abvvesenheit einer einheitlichen Grundlagenver- 
anstaltung öufSert, vveder als angemessen in Anbetracht des eigenen Verstöndnisses 
von Methode noch als didaktisech angemessen. Die Lehrperson lehnt ganz explizit die 
Gleichsetzung quantifativer Methoden mit dem Verstindnis deduktiven Forschens ab und 
damit die Deutung allgemeiner Grundlagen des Methodenvvissens als spezifische. Der 
eigene Fokus auf əstrukturierte Verfahrenx ist rein reaktiv in Anbetracht der kom- 
plementaren Veranstaltung und nicht eigentlich Ausdruck des eigenen Verstindnisses 
einer angemessenen Re-Kontextualisierung von Methodenvvissen in der Lehre. Auch 
in der Passage von into5 vvird explizit der Verzicht auf die Re-Kontextualisierung 
der binören Unterscheidung methodologischer Kulturen in Form zvveler getrennter 
Veranstaltungen gerechtfertigt. Statt beide Kulturen in diesem Sinne strukturell zu 
unterscheiden, vvird deren Integration innerhalb einer Veranstaltung gesucht. Dabei 
bedeutet dies keine Aufhebung der Unterscheidung, aber die Unterscheidung ist vve- 
niger fundamental. Der gemeinsame Rahmen efner Veranstaltung symbolisiert die 
mögliche Vergleichbarkeit beider Kulturen, vvodurch vviederum gemeinsame Kriteri- 
en, die diese Vergleichbarkeit ermöglichen, impliziert sind. 

Imto5 spricht darüber hinaus eine Kritik an der Studienstruktur an, die ich bereits 
vielfach rekonstruiert habe: die harte interne Klassifikation soziologischen VVissens, 
die durch die Lehrorganisation manifest vvird in der dem Differenzsehema folgenden 
Unterscheidung von Theorie und Methoden und der Ausdifferenzierung der Methoden- 
kategorie in qualitativ und quantitativ. Sie resultiere in einem illegitimen əSchubla- 
dendenkenc, vvelches der soziologisehen Forsehungspraxis vviderspricht. Intos macht 
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hierbei auch die Bedeutung der Kooperation der Lehrenden im Soziologiestudium 
explizit, denn die symbolischen Grenzen der Modul- und VVissenskategorien sind auf 
Grund ihrer Reprisentation in gleichermaf$en getrennten Zustandigkeiten und somit 
Lehrrollen, vvie der Methodenprofessur, auch soziale Grenzen (siehe auch die Ausfüh- 
rungen hierzu von Elvitz u. a. in Unterkapitel 5.2.2). So ist die symbolische Grenzar- 
beit der Lehrgestalt auch soziale Grenzarbeit. Kolleg:innen reprisentieren Soziologie- 
und Methodendeutungen, denen vvidersprochen, die ignoriert oder in Zusammenar- 
beit innerhalb der Lehre aufgegriffen vverden können. Dass das Potenzial für die- 
sen VViderspruch primör in der Reprisentation des Verhaltnisses qualitativer und 
quantitativer Methoden lİiegt, vervveist auf die Aktualitit der Deutungsdifferenzen, 
die die DGS-Empfehlung aus dem Vahr zooz zu moderteren versuchte. VVahrend bei- 
spielhaft in der Passage von intoz die Unvereinbarkeit der Methodendeutungen der 
Kolleg:innen deutlich vvird, die sich auch in der strukturellen Trennung der Lehrver- 
anstaltungen niedersehlagt, so kommt in der Passage von into5 die Motivation bzvv. 
Praxisbeschreibung zum Ausdruck, enfgegen der strukturellen Ausdifferenzierung von 
VVissenskategorien und Lehrrollen gemeinsam zu lehren. 

Die Passagen eint die Rechtfertigung einer tendenziellen Einheitsdarstellung so- 
ziologiseher Methoden. Diese Form der Lehrorganisation ist dabei nicht nur begrün- 
dungsbedürftig in Anbetracht beobachteter Alternativen am eigenen oder an anderen 
Standorten, sondern anch in Anbetracht güngiger Diskurse innerhalb der Soziologie. 
Die Unterscheidung qualitativer und quantitatiyer Methoden ist die dominante Leitun- 
terscheidung soziologischer Methodendiskurse und muss entsprechend in der Lehre 
organistert vverden -— nicht nur vor dem Hintergrund disziplinarer Ervvartungen (Vor- 
stand der DGS, zooz), sondern atıch unter Beobachtung durch fene, bei denen noch 
kein gesichertes Verstindnis des Verhəöltnisses von Methoden und Soziologie voratus- 
gesetzt vverden kann: die Studierenden. Dass die an den fevveiligen Standorten rea- 
İisierte Organisation dieser Methodendifferenzierung zu Deutungskonflikten bei den 
Studierenden führt, lösst sich aus Intervievvsequenzen rekonstruieren, in denen Ver- 
vveise af die fehlende Anschlussfahigkeit zvvisehen methodologischen Kulturen mit 
der fehlenden Ansehlussfahigkeit dieser Differenz an die Deutungen der Studieren- 
den verbunden vverden. Dies 3uftert sich gemaf$ den Lehrenden in Form studentischer 
Irritationen in Anbetracht ausdifferenzierter Deutungsangebote, aber auch in Anbe- 
tracht des Fehlens dieser Angebote im Rahmen der Lehrveranstaltungen. 


B:1...1 also ich habe mir natürlich angeguekt, vvas die Kollegen fin der gemein- 
samen Einführungsveranstaltung1 da machen, habe mir die Folien angeschaut 
und, gerade vveil fa im ersten Teil so ein bisschen grundsötzlicher, methodolo- 
gische, erkenntnistheoretische Fragen behandelt vverden 1...1. Und dann habe 
ich halt geguekt, ok, vvas ist mir vvichtig, vvas sind so meine Sechvverpunk- 
te, die ich auch in der Lehre habe, auf die ich schon mal hinvveisen möch- 
te. Und fange dann im Prinzip an mit so einer, schon noch mal mit so einer 
grundsatzlichen Frage Tnach derl methodologisehen Grundhaltung. VVas ist der 
Unterschied zvvischen einem positivistischen und einem konstruktivistischen 
VVirklichkeitsverstindnis und dann vervvirrt, also dann sind die IStudierendenl 
immer alle ganz vervvirrt. (into9) 
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An diesem Zitat lassen sich drei für dieses Kapitel vvichtige Aspekte illustrieren. 
Zum einen kommt die bereits angesprochene soziale Manifestation der methodo- 
logiseh symbolisehen Grenzen dahingehend zum Ausdruek, dass die Beziehung der 
Methodenlehrenden keine direkte, sondern eine über Lehrmaterialien vermittelte ist. 
Statt an dieser Stelle von der direkten Kommunikation mit Kolleg:innen zu berichten, 
hat sich die befragte Person die Prasentationsfolien der Kolleg:innen angeschaut und 
konzipiert die verantvvortete Lehre qualitativer Methoden im Ansehluss an diese. Eine 
gemeinsame Aushandlung ist an dieser Stelle augenscheinlich nicht relevant. Intoə 
kann auf das, vvas dureh die Folien reprisentiert vird, keinen Finfluss mehr nehmen, 
sondern nur am eilgenen Beitrag arbeiten. Zum Zvveiten zeigt sich, dass aus dem 
Kontrast zvvischen einem Methodenmodul oder einer Einführungsveranstaltung mit 
zv)ei methodologischen Kulturen Vermittlungsprobleme entstehen. Statt gemeinsame 
methodologische Grundlagen zu formulieren, von denen ausgehend qualitative und 
quantitative Methoden, vrie von den beiden Lehrenden vertreten, eingeführt vverden, 
vverden Grundlagen əschon noch malc eingeführt, als ?positivistischelsic und əkon- 
struktivistischelsi VVirklichkeitsverstindnisx. VVie zuvor bei intoz vvird eine zunöchst 
als allgemein verstandene Einführung ausdifferenziert. Dabei handelt es sich nicht 
um die Ausdifferenzierung in zvvei vergleichbare Spezialisierungen, sondern um eine 
so fundamentale Differenzierung, dass die unterschiedenen Einheiten als əVVirklich- 
keitsverstindnissex bezeichnet vverden. Drittens erzeugt die Umdeutung des bereits 
Gedeuteten in der VVahrnehmung der Befragten Irritationen bei den Studierenden. 
Dabei ist diese doppelte Einführung, die vielfach an der Abgrenzung der Grundlagen 
qualitativer Methoden von dem quantitativen Pendant ansetzt, güngige Praxis. 


B: Also, ich mache zu Beginn eine Einführung fin diel allgemeine VVissen- 
schaftstheorie, vveil ich das vvichtig finde. VVas ist kritischer Rationalismus, 
vro kommt das her, fetzt die Vertreter, vvie hat sich das VVissenschaftsver- 
stindnis verindert, um dann irgendvvann zu verstehen, vvas der Unterschied 
zvvischen Natur- und Geistesvvissenschaften ist und der Unterschied zvvischen 
quantitativen und qualitativen Methoden. Da verbringe ich recht viel Zeit in 
der Vorlesung drauf, ich glaube, aber nicht sehr erfolgreich, vvenn ich mir das 
ansehe, vvas zur Erkenntnistheorie bleibt. fintın) 


B: Und, ich glaube, ich fange meist irgendvvie so an mit so allgemein, also vvas, 
vor allem um sie vvieder ein bisschen abzuholen, vro sie sind, vras ist eigentlich 
der Unterschied zvvischen quantitative und qualitativer Sozialforsehung und 
vvas sind unterschiedliche Qualitatrskriterien oder diese Sichtvveise-. (int14) 


Diese Passagen aus Intervievvs mit Vertreter:innen qualitativer VVissenskultu- 
ren erginzen die zuvor beschriebene Beobachtung, dass es in den Lehrdeutungen 
und dem Lehrhandeln zum Bruch mit dem Differenz- als auch dem Einheitsschema 
kommt, da beide in unterschiedlicher VVeise von geteilten Grundlagen ausgehen. Zum 
einen sind dies alİgemeine Grundlagen vvissenschaftlicher Praxis, zum anderen spezi- 
fische Gründlagen soziologiseher Methoden. So vvird durch die Lehrenden selbst auf 
der Stufe der Grundlagen eine Unterscheidung eingeführt, da sich fene, die sich mit 
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einer der dieser Unterscheidung unterliegenden methodologischen VVissenskulturen 
identifizieren, in den Grundlagen der Kolleg:innen der anderen nicht vviedererkennen. 
So fehlen augenscheinlich die Kriterien zur Beschreibung empirischer Praxis, die zur 
Nennung von Gemeinsamkeften befahigen, und so vverden Studierende nicht nur der 
Deutung der Soziologie als empirische Disziplin, sondern der Deutung der Soziologie 
als zvvei empirische Disziplinen ausgesetzt. 


B: Und ich finde es vvesentlich günstiger, vvenn Leute sozusagen erst einmal 
diese Offenheit, Breite, das Interpretativ-Konstruktivistische auch mitbekom- 
men. Also auch aus einer Forschungsperspektive, empirisch. Und dann sehen, 
und dann gibt es auch so etvyvas Standardisiertes, die haben noch mal einen 
anderen Zugriff und dann andere Perspektiven, da muss man stirker auf Va- 
riablen und all so etvvas, also so eine andere Logik anlegen. Aber dann kennt 
man das andere schon mal. VVenn man aber aus dieser Variablenlogik kommt 
L..L dann ist es total sehvver, sozusagen in die Qualiperspektive einzumünden. 
(into3) 


Deutlich sind zuvveilen Methodendeutungen derfienigen, die gemeinsam qua De- 
nomination die Methodenlehre verantvvorten, so verschieden, dass ihr Verhəltnis nicht 
einmal als komplementar, sondern als nicht anschlussfühiy gedeutet vvird. Handlungs- 
motivierend ist hierbei die Beobachtung, dass Studterende, die bereits in eine metho- 
dologisehe Kultur eingeführt vvurden, einer anderen verschlossen bleiben bzvr. diese 
nach Maf$staben der anderen bevverten." Die Vervvirrung der Studierenden, die sich 
auf Grund dessen laut intosş einstellt, versucht intos im Rahmen der Vermittlung 
der eigenen methodologischen Kultur dureh die strategische (formale) Ordnung der 
Studienstruktur zu verhindern bzvr. das Problem zu verschieben, indem die eigene 
Deutung vor der anderen gelehrt vvird. Die Kompatibilitat der Inhalte der Lehrveran- 
staltungen ist hier nur im Sinne der Abvvesenheit ein Thema, die eigentliche Moti- 
vation der beschriebenen Lehrorganisation ist es, in den VVettbevverb konkurrierender 
VVirklichkeitsbestimmungen (vgl. Berger und Luckmann, /19691 2012, S. 156) zu treten 
und strategisch auszuhandeln, vvelehe methodologisehe Kultur die Norm und vrelche 
die Abvveichung darstellt. Diese vvettbevverbliche Deutung des Verhaltnisses der Lehre 
und Lehrenden qualitativer und quantitativer Methoden im Rahmen des Soziologie- 
studiums zeigt sich auch an den bereits thematisierten Zuschreibungen der metho- 
dologisehen Praferenzen der Studierenden. 


B: VVir haben einfach den EFindruek, Idass die Studierenden qualitative Me- 
thoden praferierenl fa. Dass sie das, vvell sie können Leute intervievven, diese 
ganze Livesituation und so vvefter. (intı2) 


B: Also, vvas ich auch in der İEinführungsveranstaltungl schon unmittelbar 
betone, dass die qualitative Sozialforsehung nicht irgendvvie nur İocker ist. 


11 HAuch bei dieser Beobachtung handelt es sich nicht um eine Beobachtung, die spezifisch ist für die 
Lehre im Soziologiestudium, sondern die allgemein von Methodenlehrenden diverser Disziplinen 
beschrieben vvird, siehe Unterkapitel 5.1. 
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Also so ungefahr, vvenn ich nicht vveif5, vvas Statistik ist, dann mache ich halt 
das. (int13) 


B: Das kann aber auch sein, dass Methoden einfach nicht so ziehen, fa. Ich 
vveil$ es nicht. Ich bin 1a nicht die einzige. Ich vveif$ fa, mein Kollege für die 
quantitativen Methoden berichtet das natürlich auch. Aber ich denke mir im- 
mer, Statistik ist fa vielleicht anch nicht so lebendig. Vielleicht ist das auch nur 
ein Vorurteil. 1eh denke, es sollte mir irgendvvie gelingen, die zu faszinieren. 
(int) 


Die Studierenden vverden bezüglich ihrer Priferenzen beobachtet und diese mit 
Selbst- und Fremdbevvertungen der methodologisehen Kulturen verknüpft. So arbei- 
ten die Methodenlehrenden mit ihrer Deutung einer empirisehen Soziologie nicht 
nur gegen die studentischen Deutungen der Disziplin an, sondern auch gegen die 
der methodologischen Alfernative, die zuvveilen durch Kolleg:innen vertreten vvird. 
Im Rahmen der Methodenlehre stehen die Lehrenden somit vor dem Problem, die 
Einheitssystematik der Studienstruktur und die ausdifferenzierten Bevvertungsmus- 
ter der Disziplin gleichzeitig zu vertreten. Zuvveilen ist diese vvidersprüchliche Logik 
avch in die Studienstrukturen eingeschrieben, beispielsvveise vvenn diese vorsehen, 
dass die Studierenden sich in der meist vertiefenden Methodenlehre für eine Seite 
der Unterscheidung entscheiden. Hierbei führen ungleiche Praferenzen, vrie bereits 
zitlert, zuvveilen zu organisatorischen Problemen. 


B: L..1 vveil es ein grof$es Ungleichgevvicht zvvischen quantitativen und quali- 
tativen Forschungspraktikum gibt, die meisten Studierenden vvrollen das qua- 
Htative machen. 1...) Und das ist fa ein Problem der Lehre, Sie brauchen fa das 
Personal. Sie können nicht das Forsehungspraktikum, das ist zusammensitzen 
und das gemeinsam erarbeiten, das können Sie nicht mit 3o Leuten machen, 
das geht nicht und das heiftt, vvir müssen das irgendvvie bedienen in der Leh- 
re. 1...) VVir haben die Studierenden auch schon gezvvungen, also vvir haben 
gesagt, dann müssen vrir Sie aufteilen, vvir losen. Das haben vvir auch schon 
gemacht. Und so hatten vir immer- 


I: Sie mussten dann zu quantitativ rüber. 


B: Genau. (into1) 


Das ungeklarte Verhaltnis qualitativer und quantitativer methodologischer Kultu- 
ren innerhalb der Soziologie reproduziert sich in der Lehre in den unterschiedlichen 
strukturellen Lösungen der Organisation von Differenz (siehe Kapitel 10), die vvie- 
derum zu neuen Organisationsproblemen führen. Beispielvveise kommuniziert die 
in der Studienstruktur festgehaltene VVahlmöglichkeit zvrischen einer quantitativen 
oder qualitativen Veranstaltung zvvar zum einen die Gleichvvertigkeit beider, zugleich 
aber auch ihren alternativen Charakter. Das eröffnet den Studierenden die Mözglich- 
keit, sich mehrheitlich einer der Alternativen anzuschliefğen und damit das Ideal der 
Gleichvvertigkeit zu unterlaufen, vvelehes so auch strukturell sehvverer zu erhalten ist. 
So vverden die Studierenden zu aktiven Akteur:innen innerdisziplinarer Ausdifferen- 
zierung und Klassifikationskampfe, die gar die strukturell angelegten gleichvvertigen 
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Verhaltnisse der methodologischen Kulturen unterlaufen. VVie schon in Kapitel 8.1 
dargelegt, besitzen die Studierenden eine aktive Rolle in der Ausgestaltung der sozio- 
logischen Lehrgestalt, so auch bezüglich der Reprisentation der binaren Unterschei- 
dung methodologischer Kulturen. 


B: Ich glaube, der einzige Grund, dass es überhaupt, also diese Kurse hier 
gibt, sage ich mal, dler istl glaube ich, vveil es eine Nachfrage gibt von 
Studierenden. Oder vvenn es die nicht mehr geben vrürde, also dann gibt es 
quasi Protest, also vrie fetzt auch die Studierenden überlegen, vvas sie denn 
yetzt eigentlich machen können mit der Situation. (intı4) 


B:L...1 mit der Zeit hat man das einfach gemerkt, dass man vvirklich Komplexi- 
tat allzu reduziert und die Studierenden vvie eine Art mehr Bedarf hatten Inach 
mehr Angeboten zu methodologisehen Grundlagen qualitativer Forschungl. 
Ich vveif$ nicht genau, das ist natürlich, ich gebe diese Vorlesung nicht, inso- 
fern habe ich das nur Imitgeteilt bekommenl. 1...) Aber es ist schon etvvas, vvas 
so im VVechselspiel von Lehrenden und Lernenden - in Anführungszeichen - 
stattgefunden hat, diese, das ist auch von der Lehrperson gekommen direkt, 
ya. (intız) 


Das hier beschriebene Handlungsproblem der Lehrenden ist die Vereinbarkeft ge- 
genlaufiger struktureller Tmpulse: Die Darstellung eciner empirischen Disziplin, bei 
gleichzeitiger Reprisentation ihrer Ausdifferenzierung in methodologische Kulturen. 
Ist die Differenz erst einmal in der Lehre prisent, scheint sie ein Eigenleben zu ent- 
vvickeln, an dem auch die Studierenden beteiligt sind. Ohne Institutskolleg:innen, die 
beide Seiten der Unterscheidung reprisentieren, ohne Studien- und Rollenstrukturen, 
die sie institutionalisieren, und ohne Studierende mit dem Bevvusstsein um beide Sei- 
ten der Differenz könnte sie selbst nicht zum Organisationsproblem vverden. 

Im diesem Kapitel lag der Fokus auf den Quellen bzvr. den Vermittlern von Deu- 
tungskonflikten, die die Lehrenden im Bereich der soziologischen Methodenlehre 
vrahrnehmen. Als ursöchliche Quelle dieser Differenzen habe ich in Kapitel 7 die Ty- 
pik des Disziplin-Methoden-Verhaltnisses vorgestellt, vvelche ausdifferenziert in zvvei 
Sechemas die Deutungen der Soziolog:innen, die Methoden lehren, des Verhaltnis- 
ses von Soziologie und Methoden zum Gegenstand haben. Dieses Verhəltnis vvird 
von den Studierenden, Studienstrukturen sovvie den Lehrenden gemeinsam im Sin- 
ne einer Rekontextualisierung der Selbstbeschreibung der Disziplin im Kontext des 
Studiums ausgehandelt. Die beiden Sechemas, die hierbei miteinander situativ konkur- 
rieren, sind das der Differenz, vvelches die Isolation beider Kategorien vvie auch ihre 
Kombination möglich macht, und das der EFinheit von Soziologie und Methoden. Aus 
Perspektive der Lehrenden vvurde deutlich, dass die drei Kernbedingungen der Leh- 
re, die Studienstrukturen, Studierenden und Lehrenden, unterschiedliche Sechemas 
aktivieren und materialisieren, sie zur Grundlage von Ervvartungen, Emotionen und 
Handlungen machen. So vervveigern sich aus Perspektive der Methodenlehrenden die 
iypischen Studienanfanger:innen der Soziologie den Methoden als VVissenskategorie 
kognitiv vvie emotional, Die Studienstrukturen sind komplexer in ihrem EFinfluss auf 
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die Entstehung von Deutungs- und in Folge Handlungskonflikten der Methodenlehre. 
So differenzieren sie nicht nur im starken Maf6e VVissensdomönen aus und überlassen 
die Verantvvortung für eine mögliche Kombination den Lehrenden und Studierenden, 
sondern behindern in ihrer linearen bzvv. hierarchischen und zugleich in endliche 
Einheiten unterschiedenen Ordnung die Vermittlung forsehungspraktischen VVissens. 
Dies ist deshalb problematisch, vveil es sich hierbei um fenen Modus von VVissen und 
seiner Vermittlung handelt, der anus Sicht der Lehrenden nicht nur ihrem Verstind- 
nis soziologischen Methodenvrissens am ehesten entspricht, sondern dem auch das 
meiste Potenzial zugeschrieben vvird, eine angemessene Fachidentitit der Studieren- 
den auszubilden. Zuletzt sind es die Lehrenden selbst bzvr. fe nach Perspektive die 
Kolleg:innen, die gegenseitig Vorstellungen angemessener Rekontextualisierung so- 
ziologisehen Methodenvrissens in der Lehre herausfordern. Hierbef zeigt sich, dass 
entgegen der in Unterkapitel 3.1.1 ausgeführten Vorstellung, die Lehre sei der Ort, 
an dem die praktiseh nicht vorhandene EFinheit von Disziplinen reproduziert vvird, 
durchaus auch in der Lehre die Ausdifferenzierung in praktische VVissenskulturen 
zum Tragen kommt. 

Probleme erzeugt, dass die Soziologie sich selbst und ihr Verhəltnis zu verschie- 
denen Methoden vielfaltig deutet und diese Deutungen in der Lehre miteinander, mit 
den Studienstrukturen und Studierendenervvartungen in Konflikt stehen können. 


8. Soziologie gemeinsam deuten 
Umgang mit Deutungsdifferenzen 


Nachdem ich in Kapitel 7 in die schematische Ordnung der reprisentierten Kultur 
eingeführt habe und damit in die zvvei Schemas, mit denen Soziolog:innen das Ver- 
haltnis ihrer Disziplin zu Methoden ordnen und die für die Disziplin historisch vvie 
gegenvvartig vvichtige Funktionen der Identitits- und Grenzarbeit leisten, bin ich in 
Kapitel 8 auf die Deutungskonflikte eingegangen, die aus diesen Sechemas innerhalb 
der Methodenlehre ervrachsen. So sind die Schemas nicht nur als Teil der disziplinaren 
Kultur der Soziologie und somit auch der Lehrenden zu verstehen, sondern in Teilen 
auch materialisiert in Studienstrukturen oder reprisentiert in den Ervvartungen und 
Studienmotiven der Studierenden. Die Gleichzeitigkeit dieser Reprisentationsformen 
gegensötzlicher Sehemas führt zu Problemdiagnosen der Lehrenden, die mit diesen 
Deutungskonflikten umzugehen haben. Eben fener Umgang steht im Zentrum dieses 
Kapitels. 

Dabei vverde ich zvvei Modi des Umgangs mit diesen Konflikten unterscheiden, 
vvelche ich als Öffnung und Sehliefğung von Deutungsangeboten bezeichne. Methodisch 
entsprechen beide Ausprigungen einer Typik des Umgangs mit Deutungskonflikten. Im 
theoretischen Rahmen der Rekontextualisierung soziologischen Methodenvrissens in 
der Lehre entsprechen sie einer starken (Schliefğung) oder sehvvachen (Öffnung) Aus- 
pragung des Framings und im unterschiedlichen Mafe einem Kontrolİverzicht der 
Lehrenden über əthe selection, organization and pacing of the knovrledge transmit- 
ted and received in the pedagogical relationshipc (Bernstein, 1971, S. 50) zugunsten 
einer stürkeren Kontrolle der Studierenden. Zunachst stelle ich im Unterkapitel 9.ı 
die Schliefğung vor, vvelche sich durch ein starkes Framing der Vermittlung von VVis- 
sen auszeichnet, das heiföt die Lehrenden und Studienstrukturen kontrollieren den 
Lehr-/Lernprozess. Sie geben den Deutungsrahmen dessen, vvas als Soziologie ge- 
vrusst vverden kann und vver Soziolog:innen sind, vor. Die Starke des Framings in 
der Strategie der Sehliefğung kommt in der Standardisierung von Studienverlaufen, 
Veranstaltungshinvveisen und Studierenden zum Ausdruck. Ansehliefğend geht es im 
Unterkapitel 9.z um die Öffnung. Entlang dieser Typik deuten und gestalten Lehrende 
Lehrveranstaltungen und -inhalte prinzipiell als variabel und Lehrkategorien somit als 
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offenen Möglichkeitsraum. Sie passen ihre Lehrgestaltung individuell an das vvahr- 
genommene Feedback der Studierenden an bzvv. überlassen diesen die Ausgestaltung 
ihres individuellen Studienverlaufs. Grundsötzlich gilt, dass sovvohl die identifizierten 
Deutungskonflikte als auch die Umgangsvveisen mit ihnen aus dem VVechselverhaltnis 
der drei Bedingungen - der persönlichen Kulturen der Lehrenden (und ihrer Kolleg:in- 
nen), der Studierenden und der Studienstrukturen - entstehen. In konkreten Lehr- 
situationen können fedoch einzelne Bedingungen in den Vorder- oder Hintergrund 
rücken. 


9.1 Typik der SchlieSung: Anspruch auf Deutungshoheit 


Lehrhandeln im Sinne der Sehliefğung zeichnet sich durch ein starkes Framing des 
Vermittlungskontextes dieses VVissens aus und richtet sich primör gegen die Deu- 
tungskonflikte, die sich aus der Konfrontation der Fachidentitat der Lehrenden mit 
dem Stereotyp der Soziologiestudierenden ergeben. Die Kontrolle der Vermittlung 
und somit Aneignung soziologischen Methodenvrissens erfolgt über die Standardi- 
sierung und damit die Kontrolle der Studierenden, der Studienstrukturen und der 
Lehrinhalte sovrie über den EFinsatz von Lehrbüchern. Die Lehrenden machen keine 
Angebote, sondern geben standardisierend vor, vvelche Inhalte in vvelcher Reihenfolge 
Soziologie reprisentieren und zum Absehluss eines Soziologiestudiums führen. 


9.11 Standardisierung der Studierenden 


Ausgehend von der Diagnose der Deutungskonflikte der Methodenlehrenden mit den 
iypischen Soziologiestudierenden bemühen sich Lehrende um die Kontrolle der Fach- 
identititen der Studierenden und damit auch um die Verinderung der Eigenheiten, 
die typische Soziologiestudierende ausmachen. Implementiert vvird dies über die In- 
itilerung von Selektionsmechanismen, die entscheiden, vver Soziologiestudent:in sein 
und/oder bleiben darf und vver nicht. Dabei setzt die erste Auspragung dieser Strate- 
gie am Anfang der Studieneinheit an und betrifft nicht nur den Zugang zum Metho- 
denstudium. Dabei vvird fedoch einmal mehr deutlich, vvie stark sich die Soziologie 
über ihre Methoden definiert und dass gerade diese in vorausschauender Vorvveg- 
nahme der Fachidentitat der Studierenden als unverzichtbarer Bestandteil einer als 
empirisch verstandenen Soziologie inszeniert vverden. 

Die gangige Praxis an Universitaten, den Zugang zu Studiengüngen durch eine 
Selektion der Studierenden zu regulieren, erfolgt in soziologischen Studiengingen 
mehrheitlich erst ab MA-Stufe entlang fachlicher Kriterien. Auf Grund des voran- 
gegangenen BA-Studiums vvrird strukturell Anschlussfahigkeit ervvartet und dezidiert 
als Zugangsvoraussetzung festgeschrieben. Kriterien sind spezifische BA-Abschlüsse, 
Motivationsschreiben oder inhaltlich konkreter ein bestimmter Umfang an theorie- 
oder methodenbezogenen Studienerfahrungen, quantifiziert über das geleistete Maf$ 
an ECTS. Dabei zeigt sich auch, dass trotz dieser Regulierung des Zugangs zur MA- 
Stufe die Heterogenitit der Studierenden auf allen Stufen als grundlegendes Problem 
der Methodenlehre genannt vrird. Mal sind es, vvie bereits ausgeführt, Leistungs-, 
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Motivation- und Tnteressenunterschiede, mal die EFinbettung in die Studienstruktur 
(Hauptfach- vs. Nebenfachstudierende) oder die unterschiedlichen (Vor-)Erfahrungs- 
strukturen bezüglich soziologischen und spezifiseh methodisehen VVissens von Stu- 
dierenden der Soziologie und anderen Studiengingen. VVenn diese Heterogenitit die 
Quelle von Konflikten des Lehrhandelns darstellt, kann ihre Homogenisierung als Lö- 
sung verstanden vverden. Eine mögliche Erklarung dafür, dass der formale Ausvveis 
von besuchten Methodenveranstaltungen, beispielsvveise über geleistete ECTS, nicht 
auf von den Lehrenden ervvartete Kompetenzen vervveist, ist, dass diese ECTS und 
ihre Aquivalente etvras ausvveisen, vvas nicht nachhaltig ist. Vielfach schlie$t die ent- 
sprechende Diagnose direkt an die Unterscheidung von Lehrbuch- und praktisehem 
VVissen an und betrifft somit die Bedingungen von Lehr- und Lernbarkeit spezifischer 
VVissenselemente, vvie das Methoden- bzvr. vveniger eng gefasst das Forschungsvvissen 
(Torka, zo5b), exemplarisch: 


B: Die lernen halt Dinge ausvvendig, dann kommen sie durch die Prüfung, 
aber vvenn es dann vvirklich darum geht, das irgendvvo anzuvvenden, entvve- 
der selber vvas zu machen oder auch nur in der Literatur vvas, irgendvvelche 
Tabellen richtig zu, zu interpretieren, dann scheitern die schon, vveil die haben 
das nie verstanden, vvas das elgentlich heift. (intı7) 


Zum anderen kann dies darauf vervveisen, dass auch die Selektionskriterien und 
Strategien unsicher sind und in Folge nicht einheitlich über die Standorte hinvveg 
zur Anvvendung kommen. So vveist die übergreifende Referenz der Intervievvten auf 
Studierendenzahlen diesen eine für die Ausgestaltung der Methodenlehre vvichtige Be- 
deutung zu, dies fedoch fe nach Standort mit untersehiedlichen Vorzeichen. So sind 
es mal zu viele für spezifische Lehrformate, mal zu vvenige in Anbetracht spezifischer 
Ervvartungen an die Institute. Entsprechend sehen sich einige Standorte gezvvun- 
gen, Strategien zu entvvickeln, die eine Mindestanzahl an Studienanfönger:innen und 
vor allem Absolvent:innen sicherstellen. Denn diese Form der Outputsteuerung von 
Hochsehulen koppelt die Produktion von Absolvent:innen mit der Legitimation von 
Studiengingen und der sie tragenden Institute und Lehrstühle. Dabei kann diese 
Form der Steuerung strukturelle Entseheidungen im Sinne der Typik der Öffnung 
oder der Sehliefğung motivferen: entvveder die gezielte Regulierung der Qualitat der 
Anfanger:innen oder der Verzicht auf diese Regulierung mit dem Ziel einer erhöhten 
Quantitit an Studienanfanger:innen. 


B: Also, das ist so etvvas, also vrir versuchen schon möglichst viel zu machen, 
damit hier nicht die falsehen Leute dann dastehen. VVeil das macht keinen 
Sinn. Abbrecherquoten (sindi auch etvras, vvorauf das Land lgemeint ist die 
Landesregierung, LK) achret. (intz1) 


B: L..1 vvell vvir das Gefühl haben und das vvird uns auch gesagt, dass vvir 
an der Masterebene zu vvenig Studierende haben. Auch in Anbetracht unserer 
Ressourcen. 1...) Ich meine, die Unileitung, vvenn es da auch üm Professuren 
geht 1...1 die zahlen die Studierenden. (intı3) 
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Kontrolle des Zugangs durch Üffentlichkeitsarbeit 

mnerhalb der Typik der Sehlief”ung kann die Beobachtung der gescheiterten forma- 
len Selektionsmechanismen zu einer Kommunikationsstrategie führen, die vor dem 
Beginn des Studiums, insbesondere des BA-Studiums, ansetzt und das Problem der 
fehlenden Kongruenz von studentischer und professioneller Deutung des Faches So- 
ziologie als vvissenschaftliche Disziplin adressiert. 


B: Und dann fangen sie Idie Studierendenl an und dann merkten sie erst 
einmal, vvas? Ich soll hier noch Statistik oder das ist VVissenschaft? Also, da 
gibt es schon sehr starke Selektionsprozesse. (int10) 


Fine Diagnose, die die Lehrenden auf Grund der starken Diskrepanz zvvischen 
dem eigenen und dem studentischen Verstindnis von Soziologie implizit ziehen, ist 
die eines öffentlichen Darstellungsproblems der Soziologie. Die Studierenden repr3- 
sentieren hierbei die gesellschaftliche Öffentlichkeit und ihr Verstindnis davon, vvas 
Soziologie ist und vvas entsprechend (nicht) von ihrem Studium zu ervrarten ist. Kon- 
sequentervveise ist die Lösung dieses Problem gezielte Öffentlichkeitsarbeit. 


IDie befragte Person sucht Erklarungen für die als ungenügend empfundenen 
Statistikkenntnisse von MA-Soziologie-Anfanger:innen:) 


B: L..1 andere Vorstellungen İvom Fachl — vrobef steht im Internet - eigentlich 
vvell$ man es. Und eben, dann kommen sie eben und vrollen, fa, ich vveif$ es 
auch nicht. (Haben allesl vergessen oder dann ists doch zu abstrakt und ah-. 
(into7) 


B: Dass man sagt, ok, vvir müssen offenbar noch ein bisschen mehr VVerbung 
Ifür die Studiengangsinhaltel machen, auch auf unseren VVebsites 1...1. VVo 
man sich auch manchmal denkt, vvir machen uns so viele Gedanken über 
Strukturen und Studienordnungen und Punkte und nachher habe ich im 
ersten Semester doch vvieder Studierende drin, denen ich sage, auf unserer 
VVebsefte steht das und das. TDaraufhin die Studierenden:1 5VVie, Statistik?x, 
hach. (intı3) 


B: 1...) und dann Priösentationen dann so auch mit Auf$entransfer oder 
zumindest inneruniversitiren Transfer total vvichtig und gut, auch um zü 
zeigen, ok, vvas machen vvir fetzt als Soziologinnen, vvie erforschen vvir das 
und das ist etvyvas Anderes als Tournalismus. T...1 vveil vvir machen das halt 
methodiseh kontrolliert und das hat Hand und Fu und so, und Interpreta- 
tionsprozesse und ich nehme nicht nur Zitate und tue meine Aussagen quasi 
damit bestötigen. (int19) 


B: VVir versuchen auch viel über soziale Methoden zu machen, ne, dass ehema- 
İige Studenten das Ganze vveitertragen. Dass man auch so auf vielen Veran- 
staltungen, vvo Studienginge vorgestellt vverden. Dass vvir auch Studienanfön- 
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gertage haben, aber das ist natürlich dann hier in lgegenvvartiger Standortl. 
Da muss man auch erst mal erfahren. (intzo) 


Diesen Passagen İiegt merklich die VVahrnehmung zugrunde, dass es der Sozio- 
logie an Öffentlichkeit fehlt bzvv. konkreter an einer öffentlichen Deutung, die der 
Fachidentitit entspricht, die auch Methodenlehrende vertreten. Somit sind die als ty- 
piseh vvahrgenommenen Soziologiestudierenden die Konsequenz einer Disziplin, der 
eine öffentliche Sichtbarkeit ihrer Kultur fehlt. Dieser Mangel ist entsprechend indi- 
viduell dureh einzelne Standorte und Lehrende auszugleichen. 

Finerseits als Ausdruck von, andererseits als institutionelle Strategie gegen die 
aus Sicht der professionellen Soziolog:innen der Institute fehlgeleiteten Vorstellun- 
gen der Studierenden von Soziologie verstehe ich sogenannte sErvvartungstestsc oder 
auch əStudienorientierungsverfahrenc, beispielsvveise angeboten von den Universita- 
ten Mannheim, Freiburg, Leipzig und München. Diese Form der Öffentlichkeitsarbeit 
bietet den Studieninteressierten die Möglichkeit, ihre Ervvartungen an das Fach Sozio- 
logie abzugleichen mit den klar definierten Vorstellungen der Soziolog:innen vor Ort. 
Teil der Mannheimer Ausvvertung ist eine VVebseite, übersechrieben mit əsDarstellung 
der Anforderungen zur Klarstellung haufig falseher Ervvartungenc, vvelche unter ande- 
rem darauf hinvveist, dass əlelin höufiger Irrtum in der Annahme fbestehtl, dass man 
im Soziologiestudium eine sozialpadagogische Ausbildung erhalt und ansehliefsend 
typischervveise im sozialen Bereich vvie beispielsvveise in Kindergörten, y/ugendhei- 
men, Suchtberatungsstellen und mit Behinderten arbeitet. Das ist nicht der Falllc" 
Interessantervveise unterscheiden sich die Tests zvveier exemplarisch, aber kontras- 
tierend ausgevvahlter Standorte - Freiburg ohne Methodenprofessur, Mannheim als 
innerhalb der Soziologie bekannter Vertreter einer quantitativ orientierten Soziolo- 
gie — zvvar hinsichtlich der Sehvverpunkte, die die Fragen legen. So fokussiert der 
Mannheimer Test in der Abfrage von Ervvartungen primir auf methodisch/statisti- 
sche Inhalte und soziologische Themenbereiche, vvahrend Freiburgs Fragen vveniger 
inhaltlich, sondern störker auf die Soziologie verstanden als eine spezifische Perspek- 
tive ausgelegt sind.” Sie eint fedoch die Grenzarbeit in Richtung von als vveniger 
vrissenschaftlich verstandenen Ausbildungsangeboten, vvie der Sozialpadagogik oder 
Sozialer Arbeit. Gleiches gilt für Institute ohne explizite Ervvartungstests, die fedoch 
in der Studiengangsbeschreibung symbolische Grenzziehung betreiben, die durchaus 
gemeinsame Muster aufvveist, so beispielsvveise die Soziologie der Universitat Leip- 
Zig: əSie strebt eine vverturteilsfreie Analyse auf der Grundlage empirischer Daten an 
und sollte vveder mit der Anleitung zu politiseher Aktion noch mit Sozialarbeit noch 
mit einer Methode der Selbstfindung vervvechselt vverden. Soziologie ist nicht eine 
VVissenschaft mit den Menschen, sondern über die Menschen im sozialen Kontextx.? 


1 Der Test ist hier zu finden: https://vvvv3.unipark.de/uc/Dickhaeuser/de7d/ospe.php?SES- 
8408c4986bd7earıd1e94e9zb3ədezrocaSsyid-ss7ın8ssid-s5712Sactestart, letzter Zugriff: 
19.03.2020. 

2 Zu finden unter https://vvvvvv.osa.uni-freiburg.de/soziologie/, letzter Zugriff: 03.10.2021. 

3 Zu finden unter http://sozvveb.sozphil.uni-leipzig.de/de/institut/profil-des-instituts.html, letzter 
Zugriff: 19.03.2020. 
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Ahnliches lüsst sich auf dem von der DGS verantvrorteten Studieninformationspor- 
tal nachlesen unter der Rubrik sVVas ist Soziologie nicht?x, zum Beispiel: sSoziologie 
interessiert sich für Einzelfalle eher vveniger. Das hat zvvei Konsequenzen. Erstens: 
Soziologie hat viel mit Zahlen zu tun. Das mag manche überraschen. Zvveitens: Sie 
bietet kaum Anleitungen, vrie man Menschen helfen kann. Soziologie ist nicht Sozial- 
arbeit. Das mag manche frustrieren. VVer diese Überraschung und diese Frustration 
nicht aushalt, für den ist ein Soziologiestudium vielleicht keine ganz so gute Ideex.“ 

Diese Formen disziplinörer Selbstdarstellung sind Ausdruck eines starken 
Framings dessen, vvas Soziologie ist und vvas nicht. Dies betrifft nicht nur die 
Abgrenzung von spezifischen Berufsfeldern, auf die die Soziologie nicht primör 
vorbereitet, vvie beispielsvveise Sozialarbeit, sondern insbesondere auch die Beto- 
nung spezifischer VVissensdomanen, die die Soziologie dezidiert als empirische 
VVissenschaft auszeichnen, vor allem vvissenschaftliche Methoden und Statistik. Über 
diese sehr explizite Form der Deutung der Disziplin, die durch den Detailgrad der 
Abgrenzung augenscheinlich an konkrete, erfahrene Fremddeutungen der Diszi- 
plin ansehlieföt, vvird nicht nur versucht, öffentlich sichtbar Soziologie zu deuten, 
sondern auch beabsichtigt, Prozesse der studentischen Selbstselektion anzustoften. 
Ansehliefend an die obigen Zitate lasst sich das Ziel dieser Strategie rekonstruferen, 
dem bereits beschriebenen Stereotyp der Soziologiestudierenden entgegenzuvvirken, 
indem informierte und deutungskonforme Studienanfanger:innen den VVeg in die 
Soziologie finden. Indem im Vorfeld kommunizfert vvird, vvo die Grenzen von Sozio- 
logie Hegen und dass methodisches VVissen innerhalb dieser Grenzen verortet vvird, 
vvird versucht, die zum einen diversen, zum anderen als dissonant verstandenen 
studentischen Deutungen von Soziologie an die der Lehrenden anzugleichen und so 
zu standardisieren. 


Kontrolle des Verbleibs durch Evaluation 
Des VVefiteren gibt es üblichervveise das Instrument der Leistungskontrolle, mit dem 
nicht der Zugang der Studierenden, sondern ihr Verbleib im Studium reguliert vvird. 
VVie bereits thematisiert, vvird der Methodenlehre durch die Studienstruktur und von 
den Lehrenden eine besondere Bedeutung für die Disziplinierung der Studierenden 
innerhalb des Soziologiestudiums zugeschrieben. Denn auf Grund ihres Pflichtcha- 
rakters und der zumeist numerischen Evaluation im Rahmen der Methoden- und 
Statistikausbildung besitzt sie eine besondere Gatekeeper-Funktion (vgl. VVagner und 
Büning, 2008, Ehvitz u. a., 1977, S. 27), die den Lehrenden bevvusst ist. Diese spezi- 
fische Funktion drückt sich auch in den bereits ervvahnten Zugangsvoraussetzungen 
zum MA-Studium aus, vvelche insbesondere auf eine Mindestanzahl an ECTS im Be- 
reich Methoden (und Theorie) vervveisen. 

Dabei zeigt sich in den Intervievvs, dass die konkrete Ausgestaltung und damit 
avch Störke der Konsequenzen der Evaluationen im individuellen Ermessensspielraum 
der Lehrenden liegen. 


4 https://vvvvvv.studium.org/soziologie/fragen/vvas-ist-soziologie-nicht, letzter Zugriff: 19.03.2020. 
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B: Es gibt auch bestimmte Fragen, die sich leichter korrigieren lassen als 
andere. Also zum Beispiel auch, vveil du da vveifğt, dass sie da eh alle nicht 
aufgepasst haben und dann bei der ersten Frage schon klar ist, dass sie das 
nicht beantvvorten können. (2) VVobei das dann immer fes ist, dass darfst du 
nicht, also, vvenn du keinen Durchfall produzieren vvillst, solltest du das nicht 
machen. (intos) 


B: Und ühm und das zveeite ist, ich bin auch der Meinung, dass eine Prüfung, 
ah, also man hat da schon irgendvrie auch so ein bisschen so Gatekeeper, glau- 
be ich. Und das sollte, glaube ich, auch ein bissl so sein, dass sozusagen, also 
man muss schon eine gevvisse Leistung bringen. I...1 Und die, die durchfal- 
len, das ist, glaube ich, ich gehöre hier am Institut zu denen, die relativ viele 
durchfallen lassen, im Verhaltnis. (int18) 


In vielen Tntervievvs vverden ungefragt Durchfallquoten genannt, entsprechend 
vvrerden die Methoden- und Statistiklehre unmittelbar mit Leistungsprüfung und gege- 
benenfalls dem Aussehluss der Studierenden aus dem Soziologiestudium verbunden. 
Hierbei vvird, erkennbar an den zitierten Intervievvpassagen, die Evaluation und Be- 
stimmung der Leistungskriterien als individuelle Verantvvortung gedeutet und nicht 
als kollektive. Das bedeutet, dass Qualitit und Quantitit des realisierten Diszipli- 
nierungspotenzials der Methodenlehre variteren. Obvvohl die Methodengrundausbil- 
dung inklusive der Statistik an allen Standorten verpflichtend ist, vvird nicht kol- 
lektiv definiert, vvie tief und nachhaltig diese VVissensaneignung zu erfolgen hat. Der 
Pflichtstatus bezieht sich auf den In-, nicht zvvingend den Output der Lehre. So lassen 
sich zvvei Ervvartungen an die Leistungen der Studierenden und damit verbundene 
Selektionskriterien rekonstruleren, die im Rahmen der Methodenlehre zum Einsatz 
kommen: spezifische kognitive Leistungen im Bereich des Methodenvrissens oder aber 
als Mindestervvartung der sAnstandc der Anerkennung der empirisechen und damit 
methodenabhingigen Natur der Soziologie. Dieser Anstand muss, so die Lehrenden, 
von den Studierenden durch Lernbereitschaft signalisiert vverden. 


B: Und dann ist es so, das sage ich auch immer ganz offen, dass die, also der 
Haupttermin Ider schriftlichen Prüfungl ist eher verstindnisorientiert, da es 
aber fa sein könnte, dass femand echte Verstindnissehvvierigkeiten hat und 
es 1a auch, Methoden zvrar vrichtig für die Soziologie, aber nicht das einzige, 
man auch mit Ausvvendiglernen durehkommt. Deshalb ist der Ersatztermin 
für den Fall, dass femand Verstöndnissehvvierigkeiten hat, lernorientierter. 
(intos) 


B: L..1 finde ich auch, für Statistik sollte das meiner Meinung nach der An- 
spruch sein, auch vvenn man fetzt nicht die Mathematikleuchte ist oder sagft, 
das ist fetzt mein Ding, vvenn man lernt und vvenn man sich hinsetzt und 
das macht. Das sollte man schaffen können und das ist fetzt, glaube ich, so 
aufgebaut, dass das geht. (int18) 
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Im diesen Passagen vvird deutlich, dass entgegen der Symbolik der Studienstruk- 
tur nicht alle Lehrenden zvvingend ein tiefes Verstindnis von Methoden und Statistik 
ervvarten, um die volle Ausbildung als Soziolog:in zu absolvieren. Durch das star- 
ke Framing der VVissensabfrage im Sinne des əAusvvendiglernenislc (into5) vird die 
Ervvartung an die Leistung der Studierenden mit Verstindnisproblemen umdefiniert 
vom Verstindnis innerer Zusammenhəönge hin zum Abrufen von Definitionen. Dabei 
bleibt fedoch die Ervvartung an die Studierenden bestehen, die Relevanz von Metho- 
denvvissen als notvvendige Bedingung für die Zertifizierung als Soziolog:in anzuerken- 
nen. Die verschiedenen Auspragungen der Leistungservvartung sind gleichermaf$en 
moralische Ervvartungen (siehe Unterkapitel 8.1). Dabei vvird eingefordert, die Form 
der Reprisentation von Disziplin und Methoden durceh die Lehrenden zu respektieren 
und somit eben auch deren VVeltverstindnis inklusive der epistemischen VVerte. 


B: L..1 Also, vvas ich mache, ist, ich habe manchmal auch andere Kandidatin- 
nen, KanditaTINNEN vor allen Dingen, also das scheint irgendvvie auch so ein 
Genderding zu sein, die vvirklich mit so einer Matheangst, mit so einer ausge- 
pragten Matheangst kommen. Also da versuche ich natürlich dann zu helfen, 
also ich versuche schon, da zu differenzieren zvvischen denen, die dann den 
Anstand eben nicht haben 3h, sich sich da eben so miNlmal anzustrengen und 
das einfach hinter sich zu bringen, ahm, das ist, das meine ich so mit 5An- 
standc, dass ich irgendvvie sage, die Leute müssen einsehen, es gehört zum 
Studium und sie müssen da irgendvro dureh und sie müssen sich, die müssen 
da nicht gut durch und sie müssen auch nicht begeistert sein, ne. Aber sie 
müssen es einfach machen, PUNKT. 


I: Ta. 


B: Und die, ahm, da gibt es aber andere, die vvirklich dann schon, vvenn sie 
schon eine Matheaufgabe, vvenn sie schon eine Formel sehen einfach innerlich 
ah Zustinde kriegen, also die Angst kriegen vor dieser Formel, die einfach 
dann förmlich konfus vverden und das Phönomen ist mir sehr gut bekannt. 
Und da versuche ich dann sehon zu helfen. Aber das geht dann nur individuell, 
das mache ich dann natürlich nicht in der Gruppe, sondern öh, das ist dann 
vvirklich sehr individuell, ne. Dass ich dann sage, ich, also, alle, die bei mir 
durch die Klausur durchfallen, vvo ich so den Verdacht habe, es gibt, es İlegt 
dieses Problem vor, die lade ich dann auch noch mal in eine Sprechstunde ein 
und versuche dann eben auch da Angebote zu machen. (intzo) 


Die Prüfung der (primir quantitativen) Methoden testet eben nicht nur das ko- 
gnitive Leistungsvermögen der Studierenden, sondern auch ihre Motivation und Leis- 
tungsbereitschaft im Fach. Entsprechend gibt es mehr oder vveniger legitime Gründe 
für ein sechlechtes Abschneiden in den Prüfungen. Intzo passt hier zvvar im Kontrast 
zu into5 nicht die Art der Leistungsabfrage an, bietet fedoch zusötzliche Unterstüt- 
zungsangebote an fene an, deren sDurchfallenc dureh die Klausur als legitim bevvertet 
vvird. Sehlussendlich leistet auch /ene Evaluationspraxis, die primör die Bereitschaft 
zum Lernen prüft, ihren Beitrag zur Definition von Methodenvrissen als harte Be- 
dingung für die angemessene Deutung von Soziologie. In der Ausübung ihrer Rolle 


9. Soziologie gemeinsam deuten 


haben die Lehrenden der grundstandigen Methoden- und Statistikveranstaltungen 
schlussendlich die Macht, zu entscheiden und durchzusetzen, dass die Abvveichung 
von der Deutung der Soziologie als empirische Disziplin Anlass zur Sanktionierung 
der Studierenden gibt. 

Auch in den verschiedenen Selektionsstrategien, die zvvischen Anerkennung und 
Verstöndnis unterscheiden, zeigt sich, dass eine der Kernaufgaben der Methodenlehre 
in der sichtbaren Rahmung der Soziologie als empirische VVissenschaft liegt. 


9.12 Standardisierung des Studienverlaufs 


Eine vveitere Auspragung der Typik der SehliefSung ist die gezielte Kontrolle der An- 
eignung kulturellen VVissens der Soziologie und ihrer Methoden durch die Standar- 
disierung von Studienstrukturen. Begründet vvird die Standardisierung von Studi- 
enstrukturen und Lehrinhalten, die zur SehliefSung von Interpretationsspielraumen 
führt, erneut primör mit dem Vervveis auf das Stereotyp der Soziologiestudierenden. 


B: L...1 und vvir vrollen mehr Studierende. Also vvir haben vor allem im Master- 
bereich einiges geöndert, Tracks eingerichtet, vveil vir das Gefühl haben und 
das vvird uns auch gesagt, dass vvir an der Masterebene zu vvenig Studierende 
haben. Auch in Anbetracht unserer Ressourcen. 


I: Das kommt seftens Unileitung, oder? 


B: la, natürlich. Ich meine, die Unileitung, vvenn es da auch um Professuren 
geht. 


I: Klar, muss die nachfragen. 


B: Die zahlen die Studierenden und dann kann man dann immer vvieder sagen: 
Na fa, die Soziologie ist ein inhaltlich breites Fach und vvir kriegen nicht mehr 
Studierende vvenn vvir nicht auch ein breftes, inhaltliches Angebot geben. So, 
aber vvir versuchen fetzt den Master etvvas so zu machen, dass da vielleicht 
mehr Studierende kommen L...1. 


B: Aber dass dies, es ist natürlich immer auch, manche vvollen auch ein biss- 
chen mehr, dass man ein staürkeres Profil zeigt. VVir machen das fetzt auch 
im Master, vveil manche Studierende das gerne störker noch mal festgesetzt 
bekommaen, vvas sozusagen drin ist in dem Studium. 


I: Ok, in der Einführungsveranstaltung oder vvovon ...? 
B: Nein, im Masterstudiengang, also diese Tracks sozusagen. 
I: Ach so, das es gründsötzlich das Studium viel definierter ist? 


B: la, genau. Es gibt fa strukturierter, definierter, manche sagen verschulter, 
da gibt es fa fetzt fe nachdem, ob man es mag oder nicht. (intı3) 


B: Das ist, das ist schön. Ahm, es ist leichter und offenbar auch für die Studie- 
renden zunaöchst besser, es doch strenger strukturiert vorgegeben zu kriegen. 
Damit kommen sie schon zu einer BA-Arbeit, die vielleicht nicht gerade glön- 
zend ist, aber Sie haben damit einen Abschluss. Das ist, das ist gut. Also, 
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diese VerschuLUNG, die sicher damit verbunden ist, führt schon dazu, dass 
vrir vveniger Abbrecher haben. (into8) 


Die Befragten argumentieren mit Vervveis auf die orientierungsbedürftigen Sozio- 
logiestudierenden für die Engführung des Studiums und damit für die Übernahme 
der Kontrolle darüber, vrelches VVissen Absolvent:innen der Soziologie haben.” Im fol- 
genden Unterkapitel zur Typik der Öffnung vverde ich darstellen, dass mit Vervveis auf 
die Studierenden fedoch auch für die Pluralisierung von Lehrangeboten argumentiert 
vvird. Merklich bestatigt sich einmal mehr die in den Kapiteln 4 und s hergeleitete 
Feststellung, dass über die Aushandlung der disziplinören Lehrgestalt auch die Diszi- 
plin an sich verhandelt vvird. Folgt die Lehrgestalt(-ung) dem Modus der SehliefSung, 
vvie in diesen Zitaten illustriert, vvird die kulturelle Vielfalt der Soziologie und so- 
mit auch das darin enthaltene Konfliktpotenzial reduziert, der Deutungsraum der 
Studierenden eingeschrinkt und die Vorgabe dessen, vvas Soziologie ist, verhartet. 


9.13 Standardisierung der Lehre 


Auch vvenn diese Praxis der Standardisierung des Studiums gegenvvertig primaör für 
als squantitativc selbstidentifizierte Studienstandorte zu beobachten ist, so ist die 
VVahrnehmung des Orientierungsbedürfnisses der Studierenden eine allgemeine. Dies 
zeigt sich auch, vvie in Kapitel 8.1 ausgeführt, an dem den Studierenden zugeschrie- 
benen VVunseh nach einer Autoritit im Studium, die ihnen eigene Entscheidungen 
abnimmt. Besonders deutlich vvird dies an der vielfach geduf$erten Ervvartung der 
Studierenden, sein Buchc als Begleitlektüre zu den Methodenveranstaltungen zu be- 
kommen sovrfe klare Anvveisungen im Hinblick auf zu lernendes VVissen im Vorfeld 
von Prüfungen. Tatsöchlich entspricht diese Ordnungsleistung exakt fener Funktion, 
die Autor:innen und Nurzer:innen dem Kulturobyekt Lehrbuch zuschreiben (siehe Un- 
terkapitel 4.2). Dabei fallr erneut auf, dass die Sehliefsung von Deutungspotenzialen 
dessen, vvas Soziologie und Methoden sind, insbesondere von Lehrenden quantitativer 
Methoden im Modus deklarativen VVissens mithilfe des Lehrbuches umgesetzt vrird. 


B: 1..1 da Hin der inhaltlichen Lehrkonzeption) orientiere ich mich auch an 
den Standardlehrbüchern, vveil ich denke, das ist so, das vvas verpflichtend 
ist, muss elgentlich in den Lehrbüchern stehen und umgekehrt. Da müssen 
vvir die Lehrbücher auch vervvenden. (into6) 


B: Also, vvas es, glaube ich, vrirklich erleichtert und es ist halt gerade so im 
Erstsemester, die Tatsache, dass es halt ein Buch nur ist, ist halt sehon vom 
grof$en Vorteil, also, dass man sich nicht für fede Sitzung selber spezielle 


5 Dabei vverden derartige Diskurse im Kontext des soziologischen Studiums sichtbar auch mitallge- 
meinen Diskursen zu den Vor- und Nachteilen durchstrukturierter Studiengange verbunden, die 
insbesondere mit der Einführung des Bachelor-Master-Systems aufgekommen sind. Es zeigt sich 
Tedoch auch, dass diese Verbindung von Diskursen trotzdem zur Rechtfertigung der Zunahme an 
Studienvorgaben im disziplinaren Kontext führt, insbesondere vveil die Soziologie seit feher den 
Diskurs um ihre Vielfalt als Disziplin und als Studienfach in Form einer ldentitatsdebatte führt. 


9. Soziologie gemeinsam deuten 


Literatur noch mal besorgen muss, oder, selbst vvenn sie zur Verfügung 
gestellt vvird. Va, ich glaube, die Leute haben einfach gerne ein Buch oder 
es ist quasi so ein Ritual am Anfang sagt man, das ist die Kurslektüre, man 
könne dies kaufen oder ausleihen oder so und dann haben sie den EFindruck, 
sie haben schon mal vvas gemacht und da ist sozusagen das gesammelte 
VVissen. (intoz) 


B: Klar, das bEmpirische Sozialforsehungx von Andreas Diekmannl ist halt 
die klassische Einführung in den Methoden. (ntı3) 


B: Ich meine, da fbezüglich der Lehrveranstaltungl ist nicht viel zu konzipie- 
ren. Das ist das Klassische, ne. (into7) 


Gerade im Kontext allgemeiner Einführungen und im Bereich der standardisierten 
Methoden ist das Selbstverstindnis kollektiv geteilter Vorstellungen von für das So- 
ziologiestudium relevantem Methodenvvissen tongebend. Sehlussendlich bedient die 
Lehre anhand des einen Buches, vvelches die Einheit soziologisehen Methodenvris- 
sens reprisentiert, neben dem Orientierungsbedürfnis der Studierenden auch die 
Selbstbeschreibung einer spezifisehen methodologisehen Kultur im Sinne eines ein- 
heitlichen VVissensbestandes. Somit ist die Standardisierung des Studiums über die 
əProfilbildunge von Studiengüngen oder der Lehrgestaltung entlang cines Lehrbuches 
aus Perspektive der Lehrenden vveniger Rekontextualisierung als vielmehr angemesse- 
ne Reprisentation ihres spezifischen Soziologie- und Methodenverstindnisses. Zugleich 
entlastet der Einbezug von Lehrbüchern in der Vermittlung von Methodenvvissen nicht 
nur die Studierenden von Entscheidungen, sondern auch die Lehrenden. 


B: IZudem sind) die ILehr-1Plane selber hochgradig standardisiert 1...1, zu- 
mindest für die Methodeneinführung und für die Statistikeinführung. Es ist 
so, dass es so hochgradig standardisiert, dass es funverstiöndlichl vvirst du 
vvahrscheinlich deutsehlandvveit Ifindenl. (into5) 


B: VVeil, also in diesem grundlegenden Bereich, denke ich, gibfs einen KAnon 
der einigermaf$en, fa, kompakt ist. (intı7) 


Die Fundierung der eigenen Lehre durch den Vervveis auf eine kollektiv geteilte 
Lehrgestaltung der əStandardmethoden, die man im Bachelor lehrtc (intz1), entlastet 
nicht nur von der Reflexion der eigenen Lehrpraxis, sondern rahmt diese auch als 
disziplinar geteiltes, kollektives Unterfangen. Die zumindest grundstindige Metho- 
denlehre ist somit ausgedeutet. VVeder die Studierenden noch die Lehrenden üben 
in dieser Darstellung Kontrolle über Lehrinhalte aus, denn die Standardisierung bzvv. 
SehliefSung entlastet von der aktiven Ausgestaltung des Prozesses der Rekontextuali- 
sierung. Denn əda ist nicht viel zu konzipieren. Das ist das Klassische, nec (into7). 
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9.2 Typik der Üffnung: Verzicht auf Deutungshoheit 


AnsehliefSend an die Vorstellung der Lehrtypik der Sehliefğung geht es in diesem Kapi- 
tel um Lehrhandeln, vvelchem die gegenteilige Typik der Öffaung zugrunde liegt. Dieses 
Lehrhandeln setzt im Umgang mit Deutungskonflikten innerhalb der Methodenlehre 
primör auf ein schvvaches Framing durch die Lehrenden und reagiert im Kontrast 
dazu flexibel auf Deutungen der Studierenden und gibt somit an diese Deutungsho- 
heit ab. Zum Ausdruck kommt dies insbesondere in den individuellen Lehrstrategien 
der Lehrenden, die primir auf die individuelle Lehrerfahrung zurückgreifen statt auf 
strukturelle Vorgaben. Das Ziel dieser Strategien ist nicht die Standardisierung der 
Studierenden, der Lehrinhalte oder Studienverlaufe, sondern die individuelle Erpro- 
bung untersehiedlicher Lehr-/Lerninhalte und -formen. Auf Grund des Verzichtes auf 
die Deutungshoheit im kulturellen Vermittlungsprozess vverden studienstrukturelle, 
studentische und professionelle Deutungen von Soziologie und ihrem Verhaltnis zu 
Methoden entvveder angeglichen oder es vvird der studentisechen Deutung so vveit 
Vorrang gevvahrt, dass Konfliktpotenziale um die angemessene Deutung entscharft 
vverden. 


9.2.1 Individualisierung des Studienverlaufs 


Die Individualisierung des Studienverlaufs ist eine der Ausprigungen der Lehrtypik 
der Öffnung, die im Umgang mit der Vielfalt gegensitzlicher Deutungen im Soziolo- 
giestudium auf die Abgabe der Kontrolle des Deutungs- und Vermittlungsprozesses an 
die Studierenden setzt. Dem Ziel der Individualisierung des Studienverlaufs liegt da- 
bei die Unterscheidung von əPflicht und Kürc (into6) zugrunde, die nicht nur Pflicht- 
und VVahlangebote definiert, die seitens der Lehrenden vorzuhalten, sondern eben 
avch seitens der Studierenden zu belegen sind. So markiert schon die Unterschei- 
dung von Pflicht- und VVahlbereich die grundsötzliche 1dee, dass an einen durch die 
Lehrenden und Studienstrukturen stark vordefinierten Lehrbereich eine Studienpha- 
se anschlieföt, dessen Ausgestaltung primör von den Studierenden domintert vvird. 
Somit besteht immer dann, vvenn die Studierenden über die Zusammensetzung ih- 
res Soziologiestudiums entscheiden können, das heifit Inhalte und deren Ordnung 
bestimmen, das Potenzial für eine Individualisierung des Studienverlaufs und damit 
im Rahmen der Angebote auch die Möglichkeit, das, vvas für sie Soziologie ausmacht, 
mitzugestalten. Dabef ist es nicht an mir zu entscheiden, ab vvelchen Freiheitsgraden 
und ab vvelchem Umfang an Lehrangeboten eine Öffnung oder Sehliefsung des Inter- 
pretationsspielraums soziologisechen VVissens vorliegt. Stattdessen stützt sich meine 
in diesem Kapitel vorgestellte Struktur auf die entsprechenden Motive, die die Lehren- 
den selbst im Zusammenhang mit ihrem absichtsvollen Lehrhandeln kommunizieren. 


B: Mein Findruck ist fetzt schon, dass es eine bevvusste Entscheidung gegeben 
hat dafür, keine Spezialisierung, also gerade im Master keine Spezialisierung 
vorzunehmen, sondern Soziologie in der Brefte zu lehren. Und iöhm, das 
schon ein besonderes Kennzetchen hier ist es, so etvvas vvie eine ihm, ah eine 
Orientierung am Pluralismus also am Theorie- und Methodenpluralismus. 


9. Soziologie gemeinsam deuten 


Das vvürde ich schon sagen, also das finde ich gerade für die, also für die 
Methoden ist das fetzt ein bisschen neuer, vveil fa, aber das ist fa auch 
eine Entscheidung, also noch mal eine Professur Ifür qualitative Methodenl 
einzurichten, also den Methodenbereich zu stürken und ein bisschen auf eine 
breitere Basis zu stellen. Und das ah muss man fetzt eben, muss man noch 
ein bisschen mit Leben füllen, fa. Aber für die Theorien, finde ich, gilt das 
sehr, fa. Dass ah, der (Name des Professors für Theorie am Institutl, der hier 
die Theorienprofessur hat, ihm, überhaupt keine theoretische Praferenz hat, 
ya, also die HAT er vielleicht, die hat er bestimmt, aber die macht er in der 
Lehre nicht, ihm, er gibt da nichts vor, fa, sondern für ihn ist, ihm, und das 
geht für mich eben auch für die Methoden, dass mir vvichtig ist, ah, dass 
die Studierenden möglichst viel kennenlernen und dass sie vom Gegenstand 
her denken und dass sie auch, also dass man auch nicht orthodox 1a, mit 
irgendvvelchen Methoden, also sich sklaviseh an ein methodisches Vorgehen 
halt. (into9) 


B: Ta, natürlich, vvir ILehrendel sprechen uns ab, aber Isehnauftl fa, ihm, es 
ist natürlich auch nicht so ein ganz strenger, aihm, Studienplan, dass, oder 
es kann gar nicht so sein, fetzt auch unter den Rahmenbedingungen, dass 
man das vvirklich so streng festlegen kann, dass genau das gemacht vverden 
muss, vveil das genau im nöchsten Semester gebraucht vvird, also es ist viel 
Mobilitit, es sind viele VVahlmöglichkeiten vorgesehen. Die Leute kommen 
fa im Master von untersehiedlichen Universititen mit ganz unterschiedlichen 
Voraussetzungen und Vorkenntnissen und öhm, mal vvill die fa alle irgendvvie 
da bedienen. (intoz) 


Diese Passagen stehen exemplarisch für die Gegenstrategie zur Sehliefğung von 
Deutung und vervveisen zugleich auf damit verknüpfte kulturelle Annahmen und or- 
ganisatorische Konsequenzen. So kommt in intoş die Verbindung dieser Lehrstrategie 
mit der multikulturellen Deutung der Disziplin und ihrer entsprechenden Reprisen- 
tation in ihrer Lehrgestalt zum Tragen. Die Breite des Faches vviderspricht einer Eng- 
führung im Studium. Strukturell vvie auch praktiseh vvird hier Vielfalt sichtbar und 
auch sichtbar ausgebaut. Dabei liefte sich nun argumentieren, dass hierbei auch eine 
SehliefSung beabsichtigt vrird, eben hin zur Deutung von Soziologie als multikultu- 
relles Fach.” Sehlussendlich ist dies iedoch, solange die Kontrolle über die konkreten 
Veranstaltungen durch VVahlentseheidungen der Studierenden bei diesen liegen, nicht 
unmittelbar durch das breite Angebot determiniert. Erst vvenn die Brefte im Pflicht- 
bereich abgedeckt vverden müssfe, vvüre dies der Fall, Durch VVahlentseheidungen vvüre 


6 Exemplarisch hierfür:Also, das heifst, ich sage den Leuten, es gibt nicht nur (Nachname der Lehr- 
personl in der Statistik, deshalb sollen die nicht meine Vorlesung hören und dann auch noch mein 
Skript lesen und dann sagen, das ist die Statistikc (into1). Dies entspricht eher meinem Verstand- 
nis einer Schliefsung von Deutung, vvie ich es im vorhergehenden Kapitel vorgestellt habe. Dabei 
meintSchlieSungin diesem Kontext nichtdie Reduktion des Umfangs möglicher Deutungen, son- 
dern die Vorgabe, diesen Umfang zu ervveitern. 
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yedoch im Gegensatz hierzu auch eine Spezialisierung der Studierenden auf einzel- 
ne Kulturen im Studium möglich. Implizit kommt dies in der Passage von into9 zur 
Sprache beim Vervveis auf den Kontrast zvvischen der Existenz und zugleich feh- 
lenden Zurschaustellung der ətheoretisechelnl Praferenzenx des Theorieprofessors. Er 
selbst hat eine Spezialisierung gevvahlt, macht diese aber nicht zur Grundlage sei- 
ner Lehrgestaltung. Das Ziel ist nicht zvvingend, dass die Studierenden in möglichst 
viele Versionen von Soziologie hineinsozialistert vverden, sondern ihnen freizustellen, 
ob sie genau dies vvollen oder nicht. Im Zitat aus intoz vvird zusötzlich deutlich die 
Verbindung hergestelltr zu den diversen Deutungen, mit denen die Studierenden in 
die Studiengünge kommen. Entgegen der Logik von ?Brückenkursenx, vvelche eine 
Einsehrankung der Heterogenitöt der Studierenden und damit einer der Quellen der 
Deutungskonflikte in der Lehre anstreben, vvird nun versucht, an diese Unterschiede 
mit entsprechenden Angeboten anzuschliefğen und somit die Kontrolle über den Ver- 
lauf bei den Studierenden zu lassen. Davon profitieren auch die Lehrenden, denen 
kognitive vvie emotionale Konflikte erspart bleiben. 


B: Das ist vielleicht auch ah der Vorteil von dem VVahlbereich, also die Per- 
sonen, die kommen, die vrollen auch und dann İgehen) vielleicht am Anfang 
vielleicht 1-z IStudierendel vveg, aber- 


I: Hachti 


B: -also vvie, vvie überall, oder? In den ersten zvvei VVochen schauen sie mal. 
Aber sonst öh, ist eigentlich die Beteiligung sehr güt und die Rückmeldungen 
sind sehr gut. Die sind vrirklich vvie auch froh über die Mözglichkeit irgendvvie, 
das kennenzulernen. (intı4) 


Zugleich führt dies durch die verinderten Ansprüche an die Organisation des 
Studiums zur Vermeidung notvvendiger Koordination mit Kolleg:innen. Die Öffnung 
des Studienverlaufs ist somit auch ein VVeg, um potenzielle Deutungskonflikte mit 
Kolleg:innen, die eventuell andere Vorstellungen von Soziologie und Methode haben, 
zu umgehen. 

m Verbindung mit der Absicht, an die Vielfalr studentiseher Deutungen mit dem 
Lehrangebot anzuschlieften, steht auch die Lehrerfahrung, dass gerade eine zu ge- 
schlossene Version von Soziologie zur Ursache möglicher Deutungskonflikte vvird. 
Hier fordern Studierende nicht die epistemische Autoritit, die ihnen die Last von 
Selektionsentscheidungen abnimmt, sondern mehr Vielfalr im Studium. 


B: Also das Bachelorstudium ist halt sehr sehr verschult, sehr sehr strukturiert 
und es bleibt fa sehr viel, 3hm, sehr vvenig VVahlmöglichkeit und das kam auch 
in den Evaluationen, in der Evaluation des Bachelorstudienganges raus, dass 
die Leute doch sehr sehr gerne auch noch viel, also andere Themenbereiche 
gerne hatten. Also das Studium lam gegenvvartigen Standort) ist sehr sehr 
zentral, zentralistisch vvürde ich fast schon sagen, organisiert. Also vvir haben 
Methoden, dann gibt es die Theorie und dann die vier Gegenstandsbereiche, 
also, ihm zu fedem Gegenstandsbereich gibt es eine Vorlesung und ein Semi- 
nar. Ahm, vvas so ein bisschen vveggefallen ist, sind die speziellen Soziologien, 
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die ich so von lvorherigen Studien- und Arbeitsorten) halt sehr ihm gut fand 
und auch die Module halt für qualitative Ausvvertungsmethoden, die so ein 
bisschen da gefehlt haben und in der Evaluation kam beldes, vvurde beides, 
vvurde von den Studierenden auch selbst öhm gefordert. Also vvir brauchen 
vvirklich mehr Quali-Ausvvertungsmethoden. (intı9) 


B: Das Ider VVahlreich, LK) ist dann verschieden. Das sind dann Kurse vvie Re- 
gressionsanalysen, mal. Einführung in SPSS, Einführung in Stata, qualitative 
Verfahren, Datenerhebung. Das geht so ein bisschen, damit die Leute auch 
ein bisschen Abvvechslung haben. (into7) 


Studierende banen sich also ihre Deutung von Soziologie zusammen, ihnen vrird 
Kontrolle im Rekontextualisierungs- und Vermittlungsprozess des disziplinaren Stu- 
diums zugestanden. Dabei ist davon auszugehen, dass die Angebote, die zur VVahl 
stehen, vvie im Zitat von into7, vveder dem kulturellen Repertoire der Lehrenden vvi- 
dersprechen noch zur Bedingung der Zertifizierung als Soziolog:in gemacht vverden. 
Die Elemente sind in ihrer Bedeutung für den Enkulturationsprozess der Studieren- 
den redundant oder auch gleichyertig und somit für die Deutung von Soziologie und 
Methoden austauschbar. 


9.2.2 Individualisierung der Lehre 


Neben der Individualisierung des Studienverlaufs gehören auch die individuellen Um- 
gangsvveisen der Lehrenden mit Deutungskonflikten zum hier vorgestellten Modus 
der Öffnung. Anstatt auf strukturelle und kollektive Antvvorten auf die Pragen zu- 
rückzugreifen, vvas und vvie im Rahmen der soziologischen Methodenlehre als solche 
zu rekontextualisieren ist, gestalten die Lehrenden Lehre ganz bevvusst situativ und 
unter Rückgriff auf ihre Lehrerfahrungen. Hierbei geht es in meiner Argumentation 
nicht um eine Gegenüberstellung deklarativer Intentionen der Lehrenden in den Inter- 
vievvs mit tatsöchlicher Praxis oder um ein Ausspielen der beiden Ausprigungen des 
Umgangs mit Deutungskonflikten, Öffnung oder SehliefSung. Beide können durch die 
gleichen Akteur:innen vertreten vverden. Lehrende können in verschiedenen Kontexten 
im- vvie explizit sovvohl auf Strategien der Sehliefğung von Deutungspotenzialen als 
auch auf solehe der Öffnung vervveisen. Öffnzng in diesem Unterkapitel meint daher 
in erster Linie die Abvvesenheit starrer Lehrstrategien und die Bereitschaft zur flexi- 
blen Anpassung des Lehrhandelns an strukturelle und vor allem studentisehe Imputs. 
Lern- und Anpassungsprozesse der Lehrenden sind in dem Sinne genauso kontingent, 
vvie die Anschlussstrukturen der Studierenden. 


B: LL...) ich muss das endlich mal aufsehreiben, vveil ich gerne mal Feedback 
harte, vveil ich bis heute nicht vveif$, ob lmeine Form der Lehrkonzeption) geht. 
Mache ich einfach so. 


I: Also, ob das bei den Studierenden ankommt? 
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B: Nee, auch vvas die Methodenkollegen dazu sagen. Ich habe es einfach 
gemacht. Bei den Studierenden funktioniert es vvunderbar. (into5) 


B: L..1 also ich kann, formal kann ich meine Lehre konzipieren, vrie ich möch- 
te. Das habe ich bis fetzt sozusagen nicht gemacht, ich habe mich immer 
sehr stark an dem, vvas der fVorname des Statistikprofsl macht, orientiert 
und ahm, das vvill ich eigentlich in der Zukunft vveniger tun, ahm, vveil ich 
glaube, dass vvir, also vir haben fetzt, meiner Meinung nach kommen vrir 
in gevvisse Ressourcenprobleme herein in naher Zukunft. Es gibt fetzt Studi- 
enplatzfinanzierung in ILand des gegenvvürtigen Standortesl, das heiftt, vvir 
vverden über die prüfungsaktiven Studierenden finanziert, zu mehr als 9o 76. 
Das heift, die prüfungsaktiven Studierenden müssen vvenigstens 16 ECTS im 
Studieniahr Prüfungen ablegen. 


I: VVas heifğt das dann, vvas definiert sprüfungsaktivc? Den Begriff kannte ich 
nicht. 


B: Genau, das sind die Prüfungsaktiv-, alle, die vveniger machen, zahlt nicht. 
Und dam, ich glaube, für alle die vveniger sind, man kriegt sozusagen erst 
mal das Geld, glaube ich und alle, die vveniger machen, kriegen, glaube ich 
10.00o abgezogen. Das ist ein RIESENbatzen Geld, der da vveggeht. Also man 
muss die Studierenden UNBEdingt, also erstens muss man die Studierenden 
rekrutieren und man muss die Studierenden auch dazu kriegen, die Prüfung 
zu absolvieren. Und die Frage ist natürlich auch DANN, vvie vvir unser Cur- 
riculum aufbauen können, dass das möglichst interessant ist. Und meiner 
Meinung nach ist die Frage dann, invvievveit vvir es uns leisten können, für so 
etvvas, vvie Statistik (.) so viel Zeit, deshalb dieses Lacheln vorhin, so viel Zeit 
zu investieren. (int18) 


Deutlich kommt hier der individualisierte Umgang mit Herausforderungen der 
Methodenlehre zum Tragen. Zum einen zeigt sich dies plakativ in der Umsehrei- 
bung der eigenen Lehrfreiheit in der Formulierung ?vrie ich möchtex (intı8). VVeder 
Vorgaben zu den Inhalten noch den Vermittlungsvvegen dieses VVissens sechranken 
die Möglichkeiten der Lehrenden, vvrie es hier beschrieben vrird, ein. Zum anderen 
drückt sich dies in der expliziten Gegenüberstellung der individuellen Vorstellungen 
gelingender Lehre mit der Referenzgruppe der sMethodenkollegenc (into5) aus. Der 
Vervveis auf eine mögliche Validierung durch das Kollektiv markiert fa gerade, dass 
Lehre als Kollektivaufgabe verstanden vverden könnte, fedoch vielfach so nicht prak- 
tiziert vvird. Gleichermaf$en sieht sich auch int18 nicht durch Vorgaben des Faches 
oder der Standortkolleg:innen an spezifische Deutungen und Darstellungsvveisen sta- 
tistischen VVissens gebunden. Ganz im Gegenteil macht sich die befragte Person hier 
für einen Umbau der Studienordnung stark und für eine Abkehr von der etablierten 
Lehrpraxis der Kolleg:innen. Dabei vvird der Vorsehlag für den Umbau mit externen 
Ervvartungen an die Leistungsfahigkeit von Studiengaingen begründet. So folgt aus 
der Kombination der Ervvartung hoher Studierendenzahlen und der Beobachtung der 
negativen Bevvertung von Statistik durch Studierende eine Verschiebung der Rela- 
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tionen von Lehrinhalten. Zur Erfüllung der strukturellen Ervvartungen des Staates 
vvrerden die Interessen der Studierenden relevant, ihre Ervvartungen und Deutungen 
an die Soziologie als Fach. Damit İiegt die Kontrolle über die konkrete Ausgestaltung 
des Studiums bei den Studierenden, ihren Praferenzen und Kompetenzen. Die starke 
kulturelle Ausdifferenzierung der Disziplin ist hierbei ein Potenzial zur Gevvinnung 
der Studierenden, da sie eine Vielzahl alternativer Inhalte im Repertoire hat. 

Dieser individuelle Zugang der Lehrenden zur Lehrgestaltung über die individuelle 
Lehrerfahrung ist merklich eine der Hauptquellen, aus der sie schöpfen. 


B: Das ist ein anderer Grund, vvenn das ein erfahrener Dozent macht, vveil 
eine gevvisse Art mit dem Stoff zu spielen, kannst du erst machen, vvenn du 
das ein paar Mal gemacht hast. Also, ich sage immer, (.) das erste Mal musst 
du den Stoff aufstellen, das zvveite Mal ah findest du funverstindlich) am 
Lehrplan, das dritte Mal drehst du an der Didaktik. Spielen kannst du erst 
nach vierten oder fünften Mal, vvenn du dieselbe Veranstaltung machst. Das 
heifğt, die vverden erst (besserl, vvenn du sie mehrmals gehalten hast. (into5) 


B: Also, der Vorrteil ist, ich finde es fetzt tatsöchlich auch einen Vorteil, vvas die 
Statistik angeht, ich mache fa fedes Semester mache ich eine Statistikvorle- 
sung, also fedes Tahr einmal Statistik 1 im Sommer und Statistik z im VVinter. 
Und ich glaube, vielleicht, vvenn man das von aufSen betrachtet, unterseheiden 
die sich vielleicht nicht so, meine erste Vorlesung und die fetzige. Aber sie hat 
sich sehr verindert, von der Erfahrung einfach. (into) 


VVenig überraschend ist auch die Kompetenz zur Rekontextualisierung disziplina- 
ren VVissens im Studium eline, die sich durch zeitintensive Praxiserfahrung verindert. 
Dabei sind Teile dieser Lehrerfahrung insbesondere von der Offenheit der Lehrenden 
gegenüber den zunöchst konfliktreichen Deutungsangeboten der Studierenden ge- 
pragt. Statt einer Sehliefğung von Inhalten zeigen sie Offenheit gegenüber der VVahl 
der inhaltlichen Elemente und ihrer Ordnung und deuten das resultierende Lehrhan- 
deln als individuelle Leistung. 

Fine dieser typischen Strategien, die der Typik der Öffnung folgt, ist die Reduktion 
der Lehrinhalte bzvr. die Reduktion ihrer Komplexitit. Dabet ist das Ziel die Darstel- 
lung eines prinzipiellen Kerns anstatt der Grenzen von Bedeutung. Hierdurch vvird 
das Potenzial der Anschlussfahigkeit an vveitere Inhalte erhöht. 


B: Und man muss sich dann überlegen, (...l ist es sinnvoll, so viele Dinge in 
eine Lehrveranstaltung zu packen, die aber überhaupt nicht höngen bleiben? 
Und insofern ist in den lahren durchaus ein Mut zur Lücke entstanden, zu 
sagen, ok, ich lasse das vveg, fa, das bringt eh nichts. (intı7) 


B: Ich meine, Iman) darf fa auch nicht überschötzen, so viel vrird fa auch 
nicht mitgenommen, so viel vvird auch nicht gelernt, sondern vvenn die Leute 
überhaupt eine Idee bekommen, dass es da Probleme gibt und dass sie schon 
mal drei Möglichkeiten gesehen haben, dann können sie sich fa vvenigstens 
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vorstellen, dass es noch fünf andere gibt, ohne dass sie fetzt auch die fünf 
anderen vvissen müssen. (intoz) 


B: Und ich vvar damals ziemlich mathematisch ausgerichtet. Habe ich heute 
nicht mehr dieses so extrem Mathematische, dass ich das von den Studis 
verlange oder ich mache fa letzten Endes den Kurs, den ich auch schon vor zo 
Yahren gemacht habe oder vor 30, vor z5 Vahren. Und damals habe ich es eben 
sehr viel mathematischer gemacht. 


I: Ok. 
B: Das mache ich heute nicht mehr. 
I: Haben Sie das bevvusst angepasst? 


B: Ta, fa fa. VVeil ich mitbekommen habe, ich bin nicht, es ist eben nicht, ne 
und das können die Studierenden nicht 


Diese Form der Lehrkonzeption, die als Ergebnis der Anpassung an Vermittlungs(- 
miss-)erfolge zu verstehen ist, resultiert in der Darstellung einer Art Modellversion 
von Methodenvvissen. Dieses Modell kann, vvie in der Lehre von intoz, der Form eines 
İinearen Forschungsprozesses entsprechen, oder sich in der Lehre vveniger standardisier- 
ter Methoden in der Fokussierung auf die Darstellung eines Verfahren als pars pro 
toto ausdrücken: 


B: Es ist auch so gedacht, dass man dann, also das Grundlegende, also zum 
Beispiel, vvie man den Forsechungsprozess organistert, vvelche Rolle kollektives 
Forschen spielt, das ist alles bei der (Name einer qualitativen Forsehungsrich- 
tungl verhandelt. Und das tippt man dann natürlich bei der Hvveiteres Verfah- 
ren) oder bel der İvveiteres Verfahrenz1 nur noch an. 1...) Da kann man sich 
dann auf das konzentrieren, vras sovvohl theoretiseh methodologisch als auch 
in Heuristiken die Unterschiede oder die Spezifika markiert. (into3) 


Dabei stellt diese Strategie der Elementreduktion eine fypische und nicht indivi- 
duelle Lehrstrategie der Öffnung dar. Derartiges Lehrhandeln entspricht einem non- 
deklarativen Element einer Lehrkultur, die als solehe von den Lehrenden nicht re- 
flektiert vrird, sich fedoch aus den geteilten Erfahrungen mit den Bedingungen der 
Methodenlehre zu geteilten Mustern des Lehrhandelns verdichten. 

Neben der Reduktion bzvv. Kondensation der Lehrinhalte auf das VVesentliche ist 
avch der explorative Austauseh von VVissenselementen von Semester zu Semester oder 
die Ergünzung neuer Inhalte eine Strategie, um anhand des unmittelbaren Feedbacks 
der Studierenden herauszufinden, vvelehe Imhalte sgut ziehenc. 


B: Also, ich versuche das interessant zu machen, merke aber, dass es mir bei 
manchen Themen besser gelingt als bei anderen. Und früher dachte ich, das 
höngt vielleicht von meiner Tagesform ab. Die ist fa auch nicht immer gleich 
gut, Mittlervveile denke ich, das hangt aber auch mit Themen zusammen. (...1 
Und Typenbildung ist zum Beispiel so ein Thema, vvo ich denke, das kann ich 
auch vielleicht doch kürzer vorstellen, um mir dann Freirdiume zu schaffen, 
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um eben Diskursanalyse zu machen. VVas ich mir gut vorstellen kann, vvas 
bestimmt gut ziehen vvürde bei den Studierenden. (intın) 


B: Und das ist fetzt noch so im VVerden, also da gucke ich einfach, vvas gut 
funktiontert, vvas ungefahr angenommen vrird, vvas ah, vvas ich dann auch 
sozusagen auf den, in den Folgesemestern dann sehe, denn da gerade ich /a 
erst den Kontakt auch, zumindest mit den Soziologiestudierenden. (into9) 


B: Und die Sache, dass sie das als Ergünzungsbereich machen ist eine Folge 
dieser fahrelangen Auseinandersetzung mit dem Thema, vveil es halt vvirklich 
immer vvieder Studierende gibt, die beides machen vrollen und veil vrir halt 
gesagt haben, das ist fetzt mal eine Alternative, dass vvir sagen, sie können 
beides machen und es vrird angerechnet in irgendeiner Form. (into1) 


B: VVenn ich fetzt sehen vrürde, dass die dann, öhm, alle auch auf R umstei- 
gen, dann müsste man sich das noch mal neu überlegen. Und dann hitte ich 
allerdings, also, gut, ich muss fa fetzt diese Stata-Kurse nicht mehr machen, 
das machen fa meine Mitarbeiter, aber das, das müsste dann schon mal, und 
ich überlege auch, ob vvir das fetzt irgendvvie so vvahlvveise machen, dass vvir 
sagen, vvir haben fa so ein Seminar in, oder unseren Pflichtkurs, Pflichtveran- 
staltung in computergestützter Datenanalyse. Das sind in der Regel fünf oder 
sechs Seminare, die parallel laufen. Und das vrir da vielleicht erst mal zvvei 
mit R machen und der Rest mit Stata, einfach mal um zu sehen, ob da bei 
den Studenten ein Interesse dran ist. (into6) 


Merklich haben die Lehrenden keine starren Vorstellungen von den Elementen, die 
im Rahmen ihrer Methodenlehrveranstaltungen das VVissen, vvelches sie reprösentie- 
ren, ausmachen. Das primare Ziel ist, herauszufinden, svvas gut funktioniertc, und 
somit in der Konsequenz die Lehre und die Art der Soziologie, die sie reprösentiert, 
mit den Studierenden auszuhandeln. Gleiches gilt, vyie das Zitat von intos6 zeigt, für 
die empirische Praxis, zu der nicht allein Elemente deklarativen VVissens gehören, 
sondern auch VVerkzeuge, die die praktische Arbeit ermöglichen, vvie Softvvare. 

Fine vveitere Stellsehraube, über die Lehrende versuchen auf die vvahrgenomme- 
nen Probleme der Studierenden einzugehen, ist die Ordnung der inhaltlichen Ele- 
mente. Beispielsvveise vvird mit der Stellung der Methodenlehre im Studienverlauf 
experimentiert. VVieder liegt kein öffentlich verfügbares VVissen hinsichtlich der für 
die VVissensvermittlung erfolgreichen Ordnungen vor, fedoch existieren geteilte Vor- 
stellungen von der notvvendigen Flexibilitat bei der VVahl der geeigneten Mittel der 
Vermittlung soziologisehen Methodenvvissens. 


B:VVir sind gerade dabei, das umzustrukturieren. Die Methoden vrandern fetzt 
vom zvveiten Semester in das vierte. 


I: Ahal 
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B: Das hat sich der Kollege von den quantitativen Methoden gevvünseht, vveil in 
seiner Klausur so viele durchfallen. Und nicht mitkommen. Und die Hoffnung 
ist, am Ende des Bachelorstudiums, dass vvir dort auf Vorvvissen aufbauen 
können. Ich vveif$ nicht, das müssen vvir fetzt abvvarten. 


I: Ok, aber methodisches Vorvvissen können Sie dann fa nicht haben, vveil das 
ist fa immer noch die Einführung, also dann theoretisches Vor- 


B: Ta, a, ich vveif$ nicht, ob es funktioniert. Ich fand es fetzt eigentlich gar 
nicht so sehlecht. Ahm- 


I: Ausprobieren. 


B: Ausprobieren, genau. Das ist ein bisschen für die Bachelorordnung sehvvie- 
rig, finde ich, vveil sie haben die Einführung und sofort die Forschungspraxis. 
Kann gut sein, vvenn es zusammenfallr, dann ist es noch friseh, aber ich vveif$ 
es nicht. Es sprach auch einiges für das andere Modell. (intın) 


B: L..1 also ich meine im Prinzip, und zvvar bei der Methodeneinführung ist es 
so, dass normalervveise angefangen vvird mit so ein bisschen VVissenschafts- 
theorie, dann Messtheorie, dann kommt irgendvvie Datenausvvahl und dann 
bei der Datenerhebung, qualitativ, quantitativ, ein bisschen Beobachtung 
ahm und bei der Statistik hast du normalervveise eine Statistik I und II, 
eine ist uni- und bivariat und die andere ist- Und das siehst du fetzt zum 
Beispiel, dass vvir bei uns, vvas vvir bei uns schon mal gemacht haben, ich 
habe das erste Mal, ich habe das umgedreht. VVir fangen, den Tipp hat 
mir ein Kollege gegeben, dass du erst mal mit der Datenerhebungsmetho- 
de ah anfangst, vveil die ihm, vveil das viel naher an den Studis dran ist. (into5) 


B: Es ist genauso aufgebaut, also vvissenschaftstheoretische Grundlagen, For- 
schungsdesign, Messen und Erhebungsmethoden und dann gehrs eigentlich 
mit der Datenanalyse vveiter. Und ahm, die Methoden öhm, finde ich eigent- 
İich noch sehvverer zu fassen, ihm für Studienanfinger als die Statistik. Bei 
der Statistik, da kann man eigentlich immer schön mit Beispielen arbeiten, 
so vvir schanven fetzt mal an, vvie sieht denn die durchsehnittliche Lebenszu- 
friedenheit bei Frauen und Minnern aus, vvie kann man das ausvverten, vvas 
sagt fetzt die Standardabvveichung. Genau, die Methoden habe ich als Student 
selbst nicht so richtig, also da vvar mir selbst nicht so ganz klar, vvozu das fetzt 
alles gut sein muss. Also, es macht eigentlich mehr Sinn auch erst die Statistik 
zu lernen und dann die Methoden, also man sagt erst, vvir haben die Daten, 
vvle können vvir die Daten ausvverten, ih und dann anschlief$end, im nöchsten 
Semester sagt man, fa, aber Moment, vvir haben die Daten fa noch gar nicht, 
die müssen vvir fa auch noch mal erheben, vvie machen vrir das denn. Also, 
da ist da, ansonsten lehren die letztendlich die Erhebungsverfahren ohne zu 
VVİSSEn, VVas man yetzt mit den Daten überhaupt machen sollte oder könnte, 
also so ging mir das, mir vrar das so ein bisschen fremd. (intıo) 
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Deutlich vrird in den Passagen, dass nicht eine dem Fachvrissen interne prinzipi- 
elle Logik die Ordnung der VVissenselemente im Rahmen der Lehre anleitet, sondern 
primar erfolgreiche und vveniger erfolgreiche Ordnungen von VVissen an den Studie- 
renden ausprobiert vverden. Insbesondere in dem Aussehnitt von intı vvird durch die 
vriederholte Beteuerung von sich vveif$ nichtc die Unsicherheit, mit der Fachvvissen für 
die Lehre rekontextualisiert vvird, explizit. Mechanismen einer als erfolgreich gedeu- 
teten VVissensvermittlung sind auch nach vielen Vahren der Lehre unbekannt, und so 
vrird in einem Semester diese und im nöchsten Semester fene Ordnung ausprobiert, 
immer entlang der individuellen Lehrerfahrungen der Lehrenden. Im Gegensatz zur 
expliziten Unsicherheit kann intos die Mechanismen erfolgreicher VVissensvermitt- 
lung zur Rechtfertigung der gevvahlten Ordnung benennen. Im unmittelbaren Ver- 
gleich mit der Logik von intto vvird fedoch auch deutlich, dass die Argumentation der 
Rechtfertigung keinem kollektiv geteilten, konsistenten Lehrvrissen entspricht, son- 
dern die Logik der einen Person der Logik einer anderen vvidersprechen kann. Ob also 
die Einführung der Datenerhebung vor der Datenanalyse oder die Analyse vor der Er- 
hebung ansehlussfahiger und somit nachvollziehbarer für Studierende ist, ist im Kern 
nicht relevant, sondern die Sicherheit, die die Lehrenden durch den Glauben an eine 
spezifische Ordnung in ihrem Lehrhandeln gevvinnen. Nicht selten entsprechen diese 
Ordnungen und die ihnen unterliegenden Prinzipien fenen, die die Lehrenden aus ih- 
rer eigenen Enkulturation in die Disziplin und ihrer anschliefğenden Praxiserfahrung 
kennen. 

Sehlussendlich deuten die Lehrenden die Prinzipien ihrer Lehrgestaltung vor dem 
Hintergrund ihres Nutzens für die Studierenden. Die Anpassung der Lehrinhalte und 
ihrer Ordnung entsprechen einem Verzicht auf die Deutungshoheit durch die Leh- 
renden. Sicher passen die flexiblen Elemente nicht vicht in die fevveilige Deutung von 
Soziologie und Methodenvvissen der Lehrenden, sie sind fedoch nicht streng vorde- 
fintert, sondern variabel und offen für studentische Deutungen. Dadurch, dass diese 
Variabilitat gepragt vrird von den konkreten Lehrerfahrungen der Lehrenden, bleiben 
die Ergebnisse in der Deutung der Lehrenden individuelle Strategien der Rekontex- 
tualisierung. Da die Lehrenden fedoch mit öhnlichen Bedingungen ihrer Lehre kon- 
frontiert sind und sich somit geteilte Muster der Lehrstrategien ausbilden, vverden 
diese zu non-deklarativen Elementen einer kollektiven Lehrkultur. 


B L..1 und ich habe das thematiseh - das kann ich gar nicht genau Isagenl - 
ich bin systematisch schon vorgegangen, aber ich habe dann plötzlich meine 
Struktur gehabt. (intız) 


B: Dann habe ich im Sommersemester VVissenschaftstheorie lim Lehrplanl. 
Kann sein, dass ich das von lehemaliger Mentor)l übernommen habe, da vveif$ 
ich nicht genau, ob die anderen das genauso machen, faberl ich halte mich 
Hin der Lehrel nicht mit der Geschichte der empirischen Sozialforsehung auf. 
(intos) 


Diese Zitate unterstreichen noch einmal abschliefend, vvas bereits deutlich vvurde: 
Lehrvrissen ist vielfach vorreflexiv und vvird nicht durch ein disziplinires oder insti- 
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Abbildung zo: Typik des Umgangs mit Deutungskonflikten 
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tutsinternes Kollektiv explizit ausgehandelt. Auf die Unsicherheiten, die entstehen, 
vvenn vveder Mittel noch Ziel der eigenen Lehrkonzeption expliziert vverden können, 
vvird sehlicht pragmatisch reagiert. Dies beinhaltet die Feststellung und Akzeptanz, 
dass əso viel 1...1 fa auch nicht mitgenommen Ivirdl, so viel L..1 auch nicht gelernt 
Tvvirdi (intoz). Alternativ vvird die Bevvertung des Erfolgs der eigene Lehrkonzeption 
nicht innerhalb des unmittelbaren Kontextes der Lehrveranstaltungen vorgenommen, 
sondern zeitlich und raumlich verlagert: ədas ist vielen gar nicht bevvusst, dass sie 
die IMethodenkompetenz) ervverben im Laufe des Studiums. Das sehen sie dann erst, 
vvenn sie rausgehenc (int17). So ervvichst aus dem individuellen Umgang mit Deu- 
tungskonflikten in der Lehre eine Lehrkultur, die ihren Triger:innen nicht bevvusst 
ist. 

Sehlussendlich vverden beide Typiken des Umgangs mit Deutungskonflikten, Öf- 
nung und Sehliefğung (Abbildung zo), in der Lehre primir mit dem Vervveis auf 
studentische Bedürfnisse gerechtfertigt, reprisentieren dabei /edoch selbstverstind- 
İich auch eigene (bzvr. kollektiv geteilte, subkulturelle) Deutungen von Disziplin und 
Methoden. So verhandelt, vvie auch grundsötzlich für die Lehre im Unterkapitel 4.1 
ausgearbeitet, die Soziologie das Ausmaf$ ihrer Diversitit, ihre Einheit und Vielfalt, 
insbesondere in und über die Lehre. le diverser Soziologie durch die Lehrenden ge- 
deutet und rekontextualisiert vvird, fe schvvicher also Framing und Klassifikation, 
desto gröfter das Potenzial, Deutungskonflikten in der Lehre durch den Finbezug der 
Studierenden in die Gestaltung hin zu einer Individualisierung der Lehre zu begeg- 
nen. le enger )edoch dieses Verstindnis ist, desto relevanter ist die Vorselektion und 
konsequente Standardisierung der Soziologiestudierenden und des Studiums. 

Im Folgekapitel 10 vvende ich mich nun dem für die Soziologie historisch vvie ge- 
genvvartig, im Fach- vvie im Lehrdiskurs dominanten Deutungskonflikt zvrischen den 
methodologischen Kulturen quantitativer und qualitativer Methoden zu. Keine andere 
Differenz der multikulturellen Vielfalt der Disziplin ist so prasent in der Methoden- 
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lehre, vvird dort ausgetragen, ausgehandelt und sehlussendlich in vielfaltiger VVeise 
reproduziert. Daran anschlief$end führe ich die empirischen Kapitel 7 bis 10 zusam- 
men und trage sie an mein theoretisches Modell der Rekontextualisierung soziologi- 
schen Methodenvrissens heran (siehe Abbildung 1o), korrigiere dieses und entvvickle 
es Vvefter. 
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10. Soziologie verschieden deuten 
Reproduktion methodologischer Differenz 


VVahrend ich mich in den zurückliegenden Kapiteln 7 bis 9 den Methodenlehrenden 
prinzipiell als einer sozialen Gruppe mit geteilter Kultur - der reprisentierten und 
der Lehrkultur - genahert habe und dabei erst im Zuge der Analyse kulturelle Dif- 
ferenzen festgestellt habe, ist innerhalb dieses Kapitels die Analyse gezielt auf die 
Ausdifferenzierung soziologischer Methoden in methodologische Kulturen und damit 
auf die Ausdifferenzierung der Lehrkultur in Lehrkulturen ausgerichtet. Innerhalb 
des zum Ende von Kapitel 5 vorgestellten Modells der Rekontextualisierung sozio- 
logisehen Methodenvvissens in der Lehre (siehe Abbildung 1o) vvechsle ich an dieser 
Stelle also von der ersten zur zvveiten Stufe. Auf dieser Stufe İiegen die Quellen der 
Deutungskonflikte nicht auf$erhalb der reprösentierten Kultur, vvie die Fachidentitit 
der Studierenden oder modulare Studienstrukturen, sondern innerhalb. Diese eine 
von drei theoretisch und empirisch identifizierten Kernbedingungen (learners, im- 
plementation, subyect) der Methodenlehrsituation habe ich bereits im Unterkapitel 
8.3 als Soziologie anderer Soziolog:innen thematisiert, dort fedoch noch nicht spezifisch 
nach der Rekontextualisierung methodologischer Kulturen innerhalb der soziologi- 
schen Methodenlehre gefragt. Das erfolgt nun in diesem Kapitel, 

So vrende ich mich in Unterkapitel 10.1 zuerst der Frage zu, vvie innerhalb der so- 
ziologisehen Methodenlehre die methodologische Ausdifferenzierung soziologischen 
Methodenvrissens organisfert vvird. Es geht also um die intendierte Sichtbarkeit oder 
Unsichtbarkeit methodologischer Diversitat. Anschlief$end richte ich im Unterkapitel 
10.2 den Fokus auf spezifische Lehrkulturen methodologiseher Kulturen. 1m Zentrum 
stehen die methodologisechen Kulturen hier nicht als deklarative Kategorien oder Ge- 
genstand der Lehre, sondern als non-deklarative Praktiken der Lehrgestaltung. 


10.1 Soziologisehe Methoden binar deuten und lehren 


Im den vergangenen Kapiteln und mit Vervveis auf die Empfehlungen der Deutschen Ge- 
sellschaft für Soziologie zur Methodenausbildung (2ooz) habe ich dargelegt, dass an den 
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Abbildung zı: Fraktionterung methodologischer Kulturen (Abbotf, zoo7, S. 11) 
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Diskurs der Soziologie zur Selbstbeschreibung als empirisehe VVissenschaft unmittel- 
bar ihr Diskurs um die Ausdifferenzierung ihrer Methoden ansehlief$t. Diese Ausdif- 
ferenzierung folgt primar einer binören Logik, əldleshalb ist eine brefte, avancierte 
Ausbildung in standardisierter bquantitativer) und nicht-standardisierter (qualita- 
tiver) Sozialforschung unverzichtbarc (Vorstand der DGS, zooz, S. 1). Zugleich vvird 
dureh das ungeklarte Verhəltnis dieser zvvei Kategorien die Einheit der Methoden- 
kategorie prinzipiell in Frage gestellt. Zur Annöherung an die Rekontextualisierung 
dieser Unterscheidung soziologiseher Methoden im Rahmen des disziplinören Studi- 
ums greife ich auf die Heuristik der əfractal distinctionx von Abbott (2007) zurück. 
Mit der Übernahme des geometrischen Konzeptes der Fraktionierung beschreibt er 
die Ausdifferenzierung kultureller Muster innerhalb der Soziologie. Charakteristisch 
ist die əself-similarityx (S. xvi) dieser Strukturen. Gemeint ist damit die stetige Re- 
produktion der Differenzierungslogik innerhalb der ausdifferenzierten Finheiten. 
Im Gegensatz zu Abbott, der damit unter anderem die binare Unterscheidung me- 
thodologischer Kulturen in qualitative und quantitative illustriert (siehe Abbildung 21), 
setzt die Rekontextualisierung des Verhiltnisses methodologischer Kulturen eine Abs- 
traktionsebene höher an. Statt der kategorisechen Unterscheidung quantitativer und 
qualitativer Methoden unterscheide ich durch die Analyse der Kategorisierungspro- 
zesse (Klassifikation) innerhalb der Rekontextualisierung soziologischen Methoden- 
vvissens die Organisation methodologiseher Differenz oder Einheit. Damit sechliefte 
ich zum efnen an den ldentititskonflikt der Soziologie an, der in Folge ihrer Selbst- 
beschreibung als smultiparadigmatischx entsteht, und zum anderen an den Diskurs 
ihrer Lehrgestalt (siehe Kapitel 4). In beiden vvird verhandelt, vrie einheitlich oder 
divers die Soziologie in ihrer Selbst- und Fremdvvahrnehmung zu sein hat. Daran 
anschliefğend frage ich auch in diesem Kapitel, ob über Mechanismen einer starken 
und sehvvachen Klassifikation die Kategorie soziologische Methoden ausdifferenziert vird 
oder nicht. Empirisech untersuchen vverde ich dies im Folgenden anhand der Tnter- 
vievvs mit den Lehrenden, anhand der Denominationen der Methodenprofessuren, 
der Modul- und Veranstaltungsstrukturen und zuletzt der Bibliografien grundlegen- 
der Methodenveranstaltungen. Dadurch zeichne ich das VVechselverhəltnis der in den 
persönlichen Kulturen der Lehrenden reprisentierten disziplinaren und methodologi- 
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Abbildung 22: Rekontextualisierung methodologischer Kulturen im Rahmen soziologischer Me- 
thodenlehre 
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schen Kulturen und der strukturellen Bedingungen der Methodenlehre nach, verbinde 
reprisentierte und reprösentierende Kulcur. 


Typiken der Rekontextualisierung des Verhöltnisses methodologischer Kulturen 
Im VVefteren vverde ich über eine qualitative Analyse Typiken der Rekontextualisierung 
des Verhəltnisses methodologischer Kulturen herausarbeiten, in die zvrar die Studien- 
und Rollenstrukturen der Methodenlehre eingehen, dies fedoch nicht im Sinne einer 
passiven Rahmung von Lehrpraxis, sondern als materialisierte Stütze der persönli- 
chen Kulturen der Lehrenden, insbesondere ihrer methodologischen Identitöten. Die 
drei Typiken unterscheiden sich hinsichtlich der Art und Störke der symbolischen und 
sozialen Grenzziehung methodologischer Kultur(-en) (Klassifikation) und hinsichtlich 
des Ausmaf$es der Kontrolle der Studierenden über die Aneignung dieser Kultur(-en) 
(Framing). VVas ich hier als Typiken formuliere, vvare auch als Typen denkbar, da dureh 
die Stabilitat der Studienstrukturen die Methodenlehre einzelner Standorte als Fall 
eines Typus verstanden vverden kann. Typiken hingegen, vvie im Methodenunterka- 
pitel 6.2.3 dargelegt, entsprechen einzelnen Erfahrungsraumen, von denen mehrere 
einzelne Falle betreffen. Trotzdem habe ich mich entschieden, bei der Begrifilichkeit 
der Typik zu bleiben, da diese versehiedenen Ordnungen der Differenz oder Ein- 
heit qualitativer und quantitativer Methoden auch an den einzelnen Standorten nicht 
einheitlich praktiziert vverden und zugleich als Bestandteil der soziologischen Kultur 
implizit überall prasent sind. Somit vereinen sich in den Studienorten doch vvieder 
verschiedene Ausprigungen der Typik. PFür eine Übersicht der drei Typiken in der 
Abbottsehen Logik fraktaler Ausdifferenzierung, siehe Abbildung zə. 

Typik 1 — Undoing Quali — zeichnet sich durch die Abvvesenheit der Klassifikation 
verschiedener methodologischer Kulturen aus. Dabei steht die Finheit der Kategorie 
nicht für die Integration der biniren Unterscheidung, sondern für ihre Negierung. 
Zvvar vverden quantitative Methoden gelehrt, aber zugleich bleibt diese Differenz im 
Rahmen der Lehre prinzipiell unsichtbar. Dadurch ist es den Studierenden gleicher- 
mafen prinzipiell nicht möglich, sich an dieser Ausdeutung soziologischer Metho- 
den zu beteiligen. Das Framing ist entsprechend stark. Strukturell materialisiert sich 
die Typik dadurch, dass die professorale Hauptverantvvortung für die Methodenlehre 
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von einer Person getragen vrird. Die binare Differenz der methodologischen Kulturen 
vvird hier folglich nicht explizit im Sinne einer symbolischen vrie sozialen Ausdifferen- 
zierung eingeführt. Zudem lehnen die Rolleninhaber:innen unter Rückgriff auf ihre 
persönlichen Kulturen entvveder die Verantvvortung für eine binare Form der Lehre 
explizit ab und markieren damit die Existenz der Differenz immerhin als relevant, 
oder aber sie machen im Tntervtevr implizit deutlich, dass die Differenz für ihre Deu- 
tung soziologischer Methoden keine Relevanz besitzt. Hierbei zeigt sich empirisch 
deutlich die Verknüpfung der reprisentierenden und der reprisentierten Kultur in 
den Lehrdeutungen und der darin antizipierten Lehrpraxis der Lehrenden. 

Typik II — Doing Quali-Quanti — zeichnet sich gegenteilig durch die starke Klassi- 
fikation zvveter Methodenkategorien aus, deren Differenz symbolisch vrie sozial zum 
Ausdrueck kommt. Die binöre Organisation reproduziert sich in der Rollenstruktur 
der Methodenprofessuren und Methodenlehrveranstaltungen. Das Framing lösst sich 
für diese Typik nicht eindeutig bestimmen, da mit dem Umfang der Methodenaus- 
bildung, vveleher meist abhingig ist von lokalen Lehrressourcen, zumeist auch die 
Störke des Framings varifert. So entspröche eine starke Ausprigung des Framings 
dieser Typik der Rekontextualisierung der Anforderung an die Studierenden, ent- 
vveder verpflichtend Lehrveranstaltungen beider Kulturen zu besuchen oder sich im 
Laufe des Studiums für eine der beiden Kategorien im Sinne efner Spezialisierung zu 
entscheiden. Dabei erscheint es mir plausibel, dass sich aus einem geringen Umfang 
des Methodenmoduls auch zvvangsvveise die Pflicht zur Entscheidung für eine Kultur 
ergibt. Fine schvvache Auspragung entsprache der vollstindigen Kontrolle der Studie- 
renden über die Reprisentation des Verhəltnisses der methodologisehen Kulturen in 
ihrem Studienverlauf, ob kombiniert oder spezialisiert. 

Zuletzt führt Typik III - Undoing Quali-Quanti — die Differenz zvveter Methoden- 
kategorien zvvar ein, dies fedoch mit vveichen Grenzen, die vvie bei einem Kippbild 
den VVechsel zur Einheitsdeutung zulassen. Entgegen dieser schvvachen Auspragung 
der Klassifikation ist der Anspruch der Vermittlung dieser sehvvachen kategorisehen 
Grenzen stark, immerhin stellt sie den Anspruch der Abvveichung von der Norm, 
und geschieht bevvusst. Zugleich ist dieses starke Framing, vvelches Studierende ide- 
altypiseh zu beiden methodologischen Kulturen verpflichtet, sehvver zu implemen- 
tieren, da die Lehrenden selbst primar die Identitit einer methodologischen Kultur 
in der Selbstbeschreibung bedienen. Strukturell Hegt auch hier die Verantvvortung 
für die grundlegende Methodenlehre symboliseh und sozial geeint bei einer Profes- 
sur, die Rolleninhaber:innen erkennen die binire Unterscheidung fedoch trotzdem als 
eine konstitutive Ordnung soziologischen Methodenvrissens an und bedienen diese 
in ihrer Lehrgestaltung. Das eigentliche Motiv ihres Lehrhandelns ist fedoch, die als 
antagonistisch verstandene Ordnung nicht zu reproduzieren, sondern ihr die Finheit 
einer integrierten Methodenkategorie entgegenzusetzen, zuvveilen durch die Ervveite- 
rung um efne dritte Methodenkategorie, die der sMixed Methodsae, Im Abbottschen 
Sinne verstehe ich diese dritte Typik als xRemapping: (Abbott, zoo7) der Einheits- 
deutung methodologiseher Kulturen. Reprisentant:innen dieser Kategorie streben in 
Forsechung und Lehre nach der symbolischen Rückführung der binören Ordnung auf 
ihren geteilten sStammk (vgl. ebd., S. 165) und beabsichtigen damit, durch die Enkul- 
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turation potenziell zukünftiger Soziolog:innen die als Norm vvahrgenommene binöre 
Ordnung der Soziologie zu verindern. 


10.11 Undoing fuali 


Die erste hier dargestellte Typik der Rekontextualisierung methodologischer Kultu- 
ren reprisentiert eine Seite der binaren Ordnung, die quantitative. Die Typik İasst 
sich zudem ausdifferenzieren in zvvei Positionen gegenüber der biniören Unterschei- 
dung. So gibt es zum einen Falle, bei denen die Markierung der Differenz in den 
Intervievvs durch die Lehrenden dem studienstrukturellen Verzicht auf diese Diffe- 
renz gegenübersteht. Die Differenzmarkierung geschieht hierbei primör im Kontext 
der Rechtfertigung des somit bevrssfen Verzichtes auf die Reprasentation qualitativer 
Methoden in der Lehrgestaltung. In der Lehrpraxis und in der Studienstruktur vvird 
die Differenz fedoch nicht eingeführt, eine mögliche alternative Methodenkategorie 
bleibt unsichtbar. Titel von Methodenlehrveranstaltungen und Methodenprofessuren 
sind hinsichtlich der reprasentierten methodologischen Kultur unspezifisch, gleiches 
gilt für die Studiengangsbezeichnung als Soziologie. Sichtbar vvird hier eine öffentliche 
Kultur der methodologisch nicht ausdifferenzierten Disziplin. Zur Durchsetzung die- 
ses Verzichtes auf eine interne Differenzierung der Methodenkategorie in Anbetracht 
alternativer Deutungen kommen Praktiken der SehliefSung zum EFinsatz. 


B: Das gibt es schon mal ab und zu, dass femand fgemeint sind Studierende, 
LK) kommt und sagt, er vrürde fetzt eine Qualiveranstaltung vermissen, dann 
ist halt die Antvvort, dass er- a haben vvir niemand, der das in genügend gu- 
tem, in genügend guter Qualitit machen könnten und zvveftes ist das nicht die 
Art und Vveise, vvie vvir hier Datenanalyse betreiben. Also, vvir sind alle davon 
überzeugt, dass vvir besser mit grof$en Datensötzen und dann halt quantitati- 
ven Methoden und der Fragestellung beantvrorten. Das heif$t fetzt nicht, dass 
man nicht, niemand erzahlt hier, also qualitativ ist Blödsinn, gute qualitative 
Arbeiten oder- ia, Herangehensvveisen sind natürlich auch angebracht, aber- 


I: Nicht hier. 


B: -vvir lehren das hier nicht, vvir haben die Kapazititen nicht und vvir haben 
die Leute nicht. (intz1) 


In dieser Passage, die eine Rechtfertigung der Klassifikation von Methoden als 
quantitative Methoden ohne die Sichtbarkeit ihrer Alternative darstellt, kommt im- 
plizit die von der DGS-Empfehlung vertretene Konvention zum Ausdruck, qualitative 
und quantitative Methoden zum einen als andersartig und zum anderen als gleich- 
vvrertig anzuerkennen. Die VVirkung dieser Konvention zeigt sich zvvar hier nicht in 
den Studienstrukturen, aber diskursiv in den Rechtfertigungen der Abvvesenheit qua- 
İitativer Methoden über Vervveise auf Ressourcen und lokale Bevvertungen legitimer 
empirischer Praxis. Zvvar kommt diese Praxis in Soziologiestudiengüngen im deut- 
schen Sprachraum gegenvvartig vor und erfolgt nach vvie vor im Sinne der histori- 
schen Asymmetrie nur zugunsten quantitativer Methoden (siehe Kapitel 5), ist dabei 
yedoch keinesvvegs selbstverstindlich, vveder im Kontext des diszipliniören Lehrdis- 
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kurses noch für die Studierenden, die offensichtlich Ansprüche der Beteiligung an 
der Deutung soziologisecher Methoden erheben. Diese vom Studienstandort vertrete- 
ne Deutung der Disziplin und ihrer Methoden als intern nicht ausdifferenziert vvird 
von Teilen der Umvvelt als spezifische Deutung vvahrgenommen und entsprechend her- 
avsgefordert. 1m Intervievv stehe ich als Forscherin, die qualitative Intervievvs führt, 
für diese Umvvelt, in der unmittelbaren Lehrpraxis sind es die Studierenden. Ent- 
sprechend kommen Strategien der Sehliefğung diskursiv als Rechtfertigungen und 
praktisch in der Lehre zum Einsatz. Die Fokussierung auf eine methodologische Kul- 
tur bzvv. der Ausschluss der anderen vrird als legitime əProfil-bildung des fevveiligen 
Standortes gerahmt und somit als legitime Fokussierung begrenzter Lehrressourcen, 
vvie Personal, und der kognitiven Kapazitöten der Studierenden. Kommunikations- 
strategien der Studienginge sind von der Absicht motivtert, die Selbstselektion der 
Studierenden (siehe Unterkapitel 9.1.1) anzuregen, um die Deutungshoheit aufrecht- 
zuerhalten. 


B: Also, in den IGremium der Studierendenvertretung im Studiengangl vvird 
immer vvieder gesagt, vvir brauchen die qualitative Sozialforschung unbedingt, 
unbedingt, unbedingt. Und ich fbinl immer Feuer und Flamme, /a, machen 
vyir, machen vvir und bieten Kurse an und Lehrauftrage und die Kosten fa 
avch Geld und muss man Leute für finden und so. Und nachher sind diese 
Nicht-Pflichtkurse für qualitative Sozialforsehung, vvo der IGremium der Stu- 
dierendenvertretung im Studiengangl oft sagt, brauchen vvir, brauchen vvir, da 
haben vvir fünf Leute drin. (intı3) 


Qualitative Methoden gehören auch gemif$ dieser Passage nicht zur öftentlichen 
Kultur der Soziologie, vvie sie in dem von int13 vertretenen Studiengang dargestellt 
vvird. Entsprechend ist dieses Methodenvvissen vveder in der Studien- noch Rollen- 
bzvv. Stellenstruktur institutionalisiert. Im Fall der expliziten Konfrontation mit die- 
sem Umstand und damit der Herausforderung dieser Deutung vvird vviederum auf 
die Strukturen als Ursache des eigenen Handelns vervviesen und dieses somit stabi- 
İisiert. Hier vvird deutlich die Reproduktion einer methodologischen Subkultur an- 
gestrebt, die fedoch nicht durch die Studienstrukturen als solehe kenntlich gemacht 
vvird. Stattdessen sind es Umvveltervvartungen, vvie fene der Studierenden, der Fach- 
vertreter:innenorganisation oder antizipiert im Rahmen der Tntervievvsituation, die 
die spezifische Konstruktionsleistung dieser Studiengünge markieren und somit zur 
Diskussion stellen. 

Zudem gibt es eine zvveite Auspragung dieser Typik, die durch Strategien schvva- 
cher Klassifikation und starken Framings die Differenz methodologischer Kulturen 
durch Ausschluss dieser Differenz organisiert. Auch in diesen Fallen sind die In- 
haber:innen der Rolle der hauptverantvrortlichen Methodenprofessur Vertreter:innen 
einer quantitativen VVissenskultur. Im Unterschied zur ersten Typikausprigung ent- 
spricht die Abvvesenheit der Differenz methodologischer Kulturen in den Lehrstruk- 
turen und der Lehrpraxis iedoch vveniger einer bevvussten Entscheidung gegen eine 
Konvention, sondern ist Ausdruck der Irrelevanz dieser Difterenz für die entsprechen- 
den Verantvvortungstrager:innen. Deutlich zeigt sich dies in den Intervievvs durch die 
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diskursive Abvvesenheit qualitativer Methoden, die zuvor zumindest in den Rechtfer- 
tigungen ihrer Abvvesenheit relevant vvurden. 


B: Ich bin eigentlich alleine fhinsichtlich der Lehrverantvvortungl, gesamte 
Empirie. 
I: Aha, also fübernehmen Siel auch qualitative Sozialforsehung? 


B: Qualitativ habe ich noch einen Kollegen, laberl diese ganze quantitative 
Empirie — und qualitativ ist noch ein Kollege, der mitmacht. I...1 An der Quan- 
tilfrontl bin ich ganz allein, Empirie, Quali teile ich mir mit einem Kollegen. 


Ohne den Hinvveis der Intervievverin hötte die befragte Person in die Kategorie der 
empirischen Soziologie keine qualitativen Methoden eingeschlossen. Erst durch die 
Nachfrage vvurde sie zur Redefinition der Kategorie sEmpiriex motiviert. Die un- 
reflektierte Irrelevanz qualitativer Methoden in den kognitiven Kategorien einiger 
Methodenlehrenden geht somit, vvenn reflektiert, nicht zvvingend mit ihrer Abvver- 
tung einher. Vielmehr kommt das non-deklararive Erfahrungsvvissen aus der eigenen 
Forsehungspraxis zum Tragen, vvelches vollstindig atıs der Praxis quantitativer Sozi- 
alforsehung besteht. So kommt diskursiv im Intervievv und in der Lehrgestaltung die 
Irrelevanz qualitativer Methoden des eigenen Erfahrungsvrissens einer:s quantitativ 
orientierten Soziolog:in zum Ausdruck. 


B:L...1 beschiftigt man sich mit Themen, die so unmittelbar aus der soziolo- 
gischen Literatur kommen, mal ganz platt formuliert, möchte ich möglichst 
effizient und unverzerrt einen ganz bestimmten Koeffizienten schützen? Oder 
beschaftige ich mich mit Themen, die eher von breiterem löffentlichenl Inter- 
esse sind, vvo vielleicht das Interesse auch von anderen an einen herangetragen 
İvyirdl. (into6) 


Deutlich ist das Soziologieverstindnis von der eigenen Forschungspraxis gepragt, 
ein aus der Beobachter:innenperspektive spezifisches soziologisches Thema erscheint 
den individuellen Soziolog:innen und Lehrenden als fypiseh soziologisches. Statt des 
expliziten und bevvussten Ausschlusses qualitativer Forsehungspraxis ist diese als ko- 
gnitive Kategorie zur Deutung und Darstellung von Soziologie und ihren Methoden 
schlicht unreflektiert nicht verfügbar. Entgegen der kategorischen Unterscheidung 
qualitativer und quantitativer Methoden İiegt die eigentlich relevante Differenz so- 
ziologischer VVissenskategorien für Personen, bei denen diese Typik dominiert, auf 
der ersten Stufe des Rekontextualisierungsprozesses einer als empirisch gedeuteten 
Soziologie. Dies ist die kategorische Differenz von Theorie und Empirie. 


B: Ich habe relativ sehnell gemerkt, dass das, vvas in der Soziologie geredet 
vvird, dass ich das oft gar nicht so richtig verstehe, nachvollziehen kann. 
Aber in Statistik vvar ich von Anfang an gut. 1...) Und dann habe ich relativ 
schnell gesehen, vvo meine Qualitöten liegen. Und bei dem Reden, das ist fetzt 
avch, sagen vvir mal, zugespitzt formuliert gevvesen. Ich habe vieles schon 
verstanden, aber manches in der Tat kam mir ein bisschen seltsam vor. 1...) 
also ich vvürde sagen, manches, vvas in der soziologischen Theorie gemacht 
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vvird, ist ein bisschen unklar. 1...) Also manchmal hat man den Findruck, 
verkümmert die Klarheit hinter der Sehönheit der Sprache. Oder Sechönheit 
ist es dann vielleicht am Ende gar nicht. (into6) 


B: L...1 also ich habe angefangen mit gesellschaftlichen Fragen. Und habe ge- 
sehen, dass ich mit der Theorie nicht vveit komme. Und dass mir das zu vvenig 
prözise ist. Und dass, vvenn ich in die Methoden, in die Statistik reingehe, 
habe ich eine vernünftige Formulierung und kann ich vvas zeigen. Dann ist 
es nicht nur so eine Behauptung. Ich kann fa viel behaupten, vvras Luhmann 
oder irgendvvelche Leute sehreiben. L..1 VVenn das breiter, empirischer vv3- 
re, das vvare natürlich sehöner. VVenn mehr Kollegen auch mehr Empirie lin 
der Lehrel machen vrürde, fa. Aber, pff. Ich habe eben meine Leute. Gibt ein 
paar Lehrbeauftragte, Lehrbeauftragte nicht, ih, Proyektmitarbeiter, die dann 
solche Kurse machen. (into7) 


Im diesen Passagen kommt eine grundsötzliche Ausdifferenzierung von Theorie 
und Empirie zum Tragen und die negative Bevvertung der Fokussierung soziologi- 
scher Praxis auf Theorie. Dies stützt, vvas bereits vielfach thematisiert vvurde: Me- 
thodenlehrende reprisentieren qua Lehrrolle und aus ihrer Forschungspraxis heraus 
die Deutung der Soziologie als empirische Disziplin, eine einseitige Fokussierung auf 
Theorie stellt eine Abvveichung hiervon dar. Für die spezifische, hier vorgestellte Typik 
der Rekontextualisierung methodologischer Kulturen, die eben ohne deren Ausdiffe- 
renzierung auskommt, bedeutet dies konkret, dass das bevrusste Ziel die Klassifikation 
der Soziologie als empirische Disziplin ist und ihre Unterscheidung von dem, vras als 
nicht empiriseh gilt. Dabei zeigt sich in der Lehrpraxis die vielfach spezialisierte For- 
schungspraxis der Lehrenden, durch die das Spezifische zum Allgemeinen vvird. Da 
die vorhergehenden Zitate, in denen eine bevrusste, auf expliziten Bevvertungsprozes- 
sen basierende Ausgrenzung qualitativer Methoden stattfand, so massiv von Rechtfer- 
tigungsnarrativen begleitet vvurden, halte ich es für plausibel, dass die unreflektierte 
Selbstverstindlichkeit, mit der empirische Soziologie in Intervievvs quantitativ charakte- 
risiert vvird, als solche auch im Rahmen der Lehre vrirksam vrird. Die Kopplung von 
Forschungs- und Lehrpraxis, die gemeinhin als Humboldrsches Ideal der universi- 
türen Ausbildung formuliert vvird, bedeutet in diesen Fallen nun eindrücklich, dass 
die Gleichsetzung eines spezifischen Verstindnisses soziologischer Methoden mit ei- 
nem allgemeinen Verstindnis auch in der Lehre zum Ausdruck kommt und somit die 
dem Prinzip nach allgemeine Finführung in methodische Grundlagen der Soziologie 
atvıs der Perspektive der im Folgenden vorgestellten Rekontextualisierungstypen eine 
spezifische darstellt. 


10.1.2 Doing Quali-Quanti 


Die zvveite Typik der Rekontextualisierung methodologischer Kulturen im Soziologie- 
studium zeichnet sich dadurch aus, dass soziologisches Methodenvvissen in der Lehre 
symbolisch vvie sozial ausdifferenziert, also in zvvei harte Kategorien unterschieden 
vvird. Diese Unterscheidung findet sich in der Studien- vvie der Rollenstruktur der 
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Lehrenden vrieder, indem soziologisches Methodenvrissen, mal in-, mal exklusive der 
Statistik, durch zvvei Professor:innen vertreten vvird. In der idealtypischen Auspra- 
gung vverden bereits die Grundlagen in Form von zvvei Einführungsveranstaltungen 
gelehrt. Empiriseh kommt es ?edoch auch vor, dass zvvei Professuren eine Grundla- 
genveranstaltung gestalten, dabei fedoch, vvie ich ausführen vverde, ihre Lehrpraxis 
nicht inhaltlich, sondern rein formal koppeln. Diese soziale Dimension der biniren 
Logik methodologischer Kulturen zeigt sich zudem deutlich in den Selbstbeschreibun- 
gen der Lehrenden, die sichtbar einen Teil methodologischer Identitat in der Lehre 
reproduzieren. Diese harte Form der Klassifikation dieser Typik vvird mal von ei- 
nem schvrachen, mal einem starken Framing begleitet. So bleibt den Studierenden im 
Studienverlauf anschliefend an die Einführungsveranstaltung(-en) vielfach die VVahl 
einer methodologischen Kultur, vvobei hiermit die Möglichkeit ausgeschlossen vvird, 
sich beide methodologisehen Kulturen anzueignen. Nur selten ist es den Studierenden 
vollkommen freigestellt, ob sie beide oder nur eine Kultur vvahlen. 


B: Na ahm, eine Zeit lang, also fetzt gibt es fa seit einer geraumen Zeit noch 
eine zvveite Stelle, die sich mehr für die qualitativen Methoden interessiert, 
aber- Na, als ich hier angetreten bin, vvar so eine Art Agreement, dass sovvohl 
qualitative als auıch quantitative Ansötze von mir vertreten vverden, zumal 
viele Kollegen am Tnstitut vor allem eher qualitativ arbeiten. Also, vvenn ich 
da mit einem Dickkopf, vvare nicht so gut gevvesen. IL...) Es gibt fa fetzt einen 
neuen Studienplan, vvo das fetzt konsequenter aufgeteilt ist in quali, quanti. 
(into8) 


B: Ya, vir sprechen uns da auf einer gevvissen Ebene schon ab, also vver bietet 
vrie viele Veranstaltungen an oder vvrie viel CP haben die Veranstaltungen, also 
vvell vrir müssen vier, sechs oder können zehn CP vergeben, dann, schon, vveil 
das muss dann irgendvvie kompatibel sein. Aber im Grund, aihm, (3 vvahlen 
beide Bereiche das dann selbst, vvas sie da- 


I: beide Methodenbereiche? 
B: 1a, beide Methodenbereiche. 


I: Und bei den Finführungsveranstaltungen. VVeil Sie da fetzt fa einmal Thre 
Veranstaltung Ihabenl und einmal die von IKolleg:inıl. Ist das auch inhaltlich 
so klar getrennt, dass man dann nichts besprechen muss, oder? 


B: Genau, nee, nee, also das ist vrirklich, das ist quantitativ und qualitativ. VVeil 
das ist, da gibt:s fetzt ahm, also das ist in der Regel vollkommen getrennt. Also, 
es gibt natürlich Standorte, vvro das dann die gleiche Person ist, die das macht, 
aber haufig oder höufig auch nicht und dann macht feder dann sein, sein 
Figenes. (intıo) 


Im diesen Passagen kommt deutlich die Harte der kategorischen Unterscheidung 
qualitativer und quantitativer Methoden zum Ausdruek, hinter der die Reprösentation 
einer einheitlichen Methodenkategorie verschvvindet. Zudem zeigt sich die Normati- 
vitat dieser Unterscheidung, die der əRegelk (intıo) entspricht und deren strukturel- 
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le Reprisentation schlicht eine skonsequentec (into8) Anpassung an diese selbstver- 
staindliche Unterscheidung des im soziologischen Repertoire verfügbaren Methoden- 
vyissens darstellt. Dabei ist diese Unterscheidung nicht nur symbolischer Bestandteil 
der öffentlichen Kultur der Disziplin und ihrer Lehre, vvie in Form der biniren Un- 
terscheidung von Denominationen oder Veranstaltungstiteln, sondern eben auch ein 
sozialer. Die Unterscheidung von methodologischen Zustindigkeiten entspricht einer 
əvollkommenlenlc Trennung, die die gesamte Lehrpraxis umfasst, so dass die Verant- 
vrortlichen ihr sEigenesc machen. 


Methodologisch verschieden, disziplinar verhunden 

Statt die Rekontextualisierung soziologisehen Methodenvrissens als gemeinsame Auf- 
gabe kultureller Reproduktion zu definieren und zu praktizieren, erfolgt die Koor- 
dination der Lehrpraxis zvveler Inhaber:innen von Methodenprofessuren strukturell 
über die formalen Grenzen des Soziologie-BA-/-MA-Studienganges. 


B: Na, das ist, glaube ich, schon üblich, dass dann immer zu Beginn des 
Semesters für das entsprechend folgende so eine Lehrplanung gemacht vvird. 
Man veeif fa in etvva, vrie viele Studierende vrir haben, man vveif$ nach diesen 
Regeln, vvie viel angeboten vverden muss. (into8) 


B: VVare natürlich sinnvoll Idie Lehre untereinander zu koordinierenl. Mhm, 
vyir sprechen allgemein die Lehre ab, dass die abgesichert ist, also haben vvir 
genügend Seminare im qualitativen und quantitativen Bereich. (intı) 


Die Koordination der Lehre einzelner Lehrstühle beschrankt sich darauf, durch das 
Angebot einer spezifischen Anzahl an Veranstaltungen mit einer fevveils verbundenen 
Anzahl an ECTS die Studierenden dazu zu befahigen, die formalen Vorgaben der Stu- 
dienordnung zu erfüllen. Die Koordination entspricht nicht primir der Aushandlung 
des zu reprisentierenden VVissens, seiner Form und der geteilten vvissenskulturellen 
Grundlagen, sondern der Aushandlung zvrischen Rollentrager:innen, die Formalia ei- 
nes Ausbildungsangebotes sicherzustellen haben. Vor dem Hintergrund, dass, vvie im 
Unterkapitel 8.3 thematisiert, neben den Studierenden und Studienstrukturen auch 
die Kolleg:innen als Reprösentant:innen unterschiedlicher disziplinarer Subkulturen 
eine potenzielle Quelle in der Lehre zu bevvaltigender Deutungskonflikte darstellen, 
ist es vvahrscheinlich, dass die lose Kopplung der beiden Rollen ressourcenintensive 
Koordinationsleistung reduziert." 


1 Die individuelle Gestaltung der Lehre habe ich bereits im Zusammenhang mit der allgemeinen 
Lehre der Soziologie thematisiert und hierbei Campbell u. a. zitiert, die gleichermaf$en eine Ursa- 
che der vvenig gemeinschaftlichen Lehrgestaltung in der Ausdifferenzierung der Soziologie sehen: 
əAnd, if the department is territorially divided, then for the social psychologist to stick his nose 
in the demographers tent is to invite troublec (Campbell u. a., 1977, S. 53). İn diesem Zusammen- 
hang ist eine individualisierte Lehre nicht nur eine Strategie, um mit Deutungskonflikten, die ihre 
Ursache bei den Studierenden haben, umzugehen, sondern eben auch eine Folge ansonsten kon- 
fliktreicher Koordination zvvischen lehrenden Soziolog:innen. 


10. Soziologie verschieden deuten 


Dabef ist die lose Kopplung organisatorischer Elemente nicht nur ein allgemeines 
Charakteristikum von Bildungsinstitutionen (VVetck, 1976), vrie Universitaten, sondern 
auch die strukturelle Entsprechung der harten symbolischen und sozialen Grenzen der 
methodologischen Kulturen im Rahmen des diszipliniren Studiums. Die Unterschei- 
dung zvveler gegensützlicher Kategorien hat in dieser Typik der Rekontextualisierung 
im Kontrast zu den anderen einen quasi-natürlichen Charakter angenommen.” Da- 
bei deuten auch die Lehrenden die fehlende inhaltliche Koordination als Ausdruck der 
fehlenden Ansehlussfahigkeit methodologischer Kulturen und ihrer Vertreter:innen. 


B: Es hackt an den meisten Unis an vvissenschaftstheoretischen Differenzen, 
dann dass teilvveise die Kollegen nicht miteinander reden, vveil sie theoretische 
Differenzen und persönliche Differenzen haben. (intos) 


B: Ich bin verantvvortlich für die Struktur, für das Curriculum der Veranstal- 
tung und ich T.../ spreche das mit niemandem ab. Ich erzahTs den Kollegen, 
aber 1...1 denen sagt das nichts. (into7) 


Im der Konsequenz vverden den Studierenden die Grundlagen soziologisehen Me- 
thodenvvissens doppelt vermittelt, und ein gemeinsamer Referenzrahmen nicht einmal 
von den Lehrenden gesehen. Hferaus ergibt sich der Anspruch, mit Blick auf die eigene 
methodologische Kultur die Verantvrortung in der Lehre und damit Deutungshoheit 
zu übernehmen. Impliziert ist damit kein arbeitsteiliges Verstindnis des Verhəltnisses 
mit Institutskolleg:innen, die gleichermaf$en Verantvvortung für die Methodenlehre 
tragen. Zugleich stellt auch die organisatorische Logik der formalen Arbeitsteilung 
und der damit verbundenen Ressourceneinsitze einen Orientierungsrahmen dar, in 
dem das eigene Lehrhandeln eingeordnet vvird. 


B: L..1 und 1der anderen Lehrperson mit Methodendenominationl vvürde es 
halt besser passen, vvenn (siel selber sozusagen die Grundlagen İlegen kann. 
Dabei soll (siel sich nicht beklagen, vveil ich mache eben auch die gesamte 
VVissenschaftstheorie in meiner Vorlesung, das geht dann zvvar von meiner 
Vorlesungszeft ab 1...1. Das ist alles im Teil fa schon bei mir in der Vorlesung, 
vro dann die quantitative Vorlesung im Grunde anknüpfen kann und das Rad 
sozusagen nicht neu erfinden muss. (intoz) 


B: Aber vvenn ich zvvei Vorlesungen zur Erkenntnistheorie mache, ist es na- 
türlich zu vvenig. Leider machen es die anderen Kollegen NICHT. Und ich 
finde, es könnte auch bei der Einführung in quantitative Methoden eine Rolle 
spielen. (intı1) 


2 lm Gegensatz hierzu vervveist die Empfehlung der DGS zur Methodenausbildung auf die Kontin- 
genz des Verhaltnisses beider Kategorien, über deren sintegriertfel oder sukzessivlelc Darstellung 
əvor Ortc an den einzelnen Studienstandorten entschieden vverden soll (Vorstand der DGS, zooz, 
S.3). 
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Im diesen Passagen zeigt sich, dass die zitierten Lehrenden im Rahmen des or- 
ganisatorischen Kontextes des Studiums die Übernahme von Verantvvortung für In- 
halte der Lehre, zum Beispiel vrissenschaftstheoretischer oder erkenntnistheoretischer 
Grundlagen, als Mehrleistung inszenieren, die die Kolleg:innen entlastet. Dieses Argu- 
ment vviederum ist nur sinnvoll vor dem Hintergrund eines Deutungsrahmens, der die 
individuellen Lehrressourcen in einen gemeinsamen Organisationskontext setzt und 
zugleich kulturelle Ansehlussfahigkeit zvvischen den eigentlich kategoriseh verschie- 
denen Methodenveranstaltungen voraussetzt. Entsprechend existieren die Deutungen 
der Organisation des Studiums als kollektive Aufgabe und die Deutung der Organisa- 
tion des Studiums im Sinne einer Rekontextualisierung kategorisch verschiedener me- 
thodologischer Kulturen parallel, Die Orientierung des eigenen Lehrhandelns vvechselt 
zvvischen beiden Kollektiven und so kann die Referenz auf die lokale arbeitsteilige - 
damit anschlussfahige -, gemeinsame Organisation der Lehre zur Rechtfertigung des 
Handelns herangezogen vverden, das zugleich auf die Darstellung einer versechiedenen 
methodologischen Kultur abzielt. Die spezifischen Inhalte methodologischer Kulturen 
und die formale Ordnung des disziplindren Studiums sind İose gekoppelt und so ist 
die harte kategorische Unterscheidung zvvefter Kulturen innerhalb eines Studienganges 
möglich. 

Deutlich stellt die lose Kopplung nicht nur eine soziale, sondern auch eine spe- 
zifisch kulturelle Lösung für Deutungskonflikte zvvischen Vertreter:innen methodolo- 
gischer Kulturen dar. So zeigt sich empirisch, dass eine inhaltliche Zusammenarbeit 
der Methodenlehrenden durchaus möglich ist — nur nicht für die Lehre von Metho- 
denvvissen. 


B: Und da merke ich schon, dass dieser Bereich Izvveiter Teil der Denomi- 
nation der Professurl, vvas die Theorien angeht, relativ gut abgedeckt ist. 
Also, vvir haben da die Theorieprofessur auch, die relativ stark ist L..1. Vom 
Lehrdeputat, also auch von Mitarbeftern, die fetzt nicht alle zu der Professur 
gehören, aber die ihre Lehre im Theoriebereich halt verorten. Und andererseits 
eben die qualitativen Methoden, die gabs fa vorher elgentlich gar nicht. L..1 
Und desvvegen habe ich fetzt erst mal meine Lehrveranstaltungen vor allem 
in dem Methodenbereich stark gemacht. (into9) 


B: Ich habe fa Ineben den Methodenl auch einen inhaltlichen Sehvverpunkt in 
IForsehungsthemal 1...1 und dann kamen die auch auf mich zu und meinten, 
Mensch, kannst du da nicht vvas anbieten. VVir müssen so viel anbieten, al- 
so der IName Kolleg:innenllehrstuhl, der fetzt in den qualitativen Methoden 
und in Izusötzliche inhaltliche Zustandigkeit der intervievvten Personl Lehre 
anbieten muss. 


I: Ok und dann können Sie vvie vvras abnehmen? 


B: la genau, dann setzen vvir uns zusammen in der Lehrplanung und dann 
schaut man, vro gibtis noch Lücken und vver könnte da fetzt noch vvas anbieten. 
(intıo) 


10. Soziologie verschieden deuten 


Deutlich vird hier kommuniziert, dass es Übersehneidungen in den kulturellen 
Repertoires, hier in Form inhaltlicher Kompetenzen und Tnteressen, der Lehrstuhlin- 
haber:innen gibt und kulturelle Anschlussfahigkeit somit nicht prinzipiell ausgeschlos- 
sen ist. So vverden Kolleg:innen im Kontext begrenzter Lehrressourcen dahingehend 
relevant, dass sie einander ermöglichen, die eigene Lehre auf /ene VVissensbestinde 
zu konzentrieren, vvelche nicht durch vielfaltige Trager:innen am İnstitut vertreten 
sind. Sehlussendlich sind dies die Inhalte, die die Kolleg:innen unferscheiden. Nun ist 
es offenbar gerade das Methodenvvissen, vvelches die Professuren mit geteilter Me- 
thodenverantvvortung unterscheidet und so erfolgen Verhandlungen hinsichtlich der 
Kompensation begrenzter Lehrkapazitöten über die gemeinsame soziologische Kultur, 
vrie Themen oder Theorie, statt über die verschiedenen methodologischen Kulturen. 
Zvvar vvar der Anlass der im Zitat beschriebenen situativen Aushandlung von Ver- 
anstaltungszustandigkeiten kein inhaltlicher, sondern die Ressourcenungleichheiten 
zvvischen den Lehrstühlen,” die Kopplung des Lehrhandelns erfolgte also vrieder pri- 
mar formal. Doch zeigt sich in diesen Fallen auch das untersehiedliche Potenzial von 
Lehrinhalten zur Starkung oder Sehvvachung der Kopplung. Im Vergleich zur sozio- 
logischen Theorie oder zu Forsehungsthemen İtegt offenbar in den Methoden vveniger 
Potenzial zur Kopplung des Lehrhandels zvveler Methodenprofessuren. 


Binare Identitaten 

Die starke Klassifikation, die diese Typik ausmacht, ist aus der Perspektive der Lehren- 
den von einem starken Framing der Vermittlung dieser Klassifikation zu begleiten. 
So besteht seitens der Lehrenden, die besonders pragnant für diese Typik stehen, 
die Differenzervvartung an die Studierenden, sie haben eine statt beide methodologi- 
sche Kulturen zu vvahlen. Diese Position kommt deutlich in der Rekonstruktion von 
Elementen der persönlichen Kulturen der Lehrenden zur Geltung. Zugleich ist den 
Studierenden die VVahl einer Seite der Differenz grundsötzlich freigestellt. 


B: Und da haben vrir ein qualitatives und ein quantitatives. Also die Leute 
können, das ist ein grof$es Thema bei uns, im Prinzip vvahlen, ob sie ein 
quantitatives Forsehungspraktikum machen vrollen oder ob sie ein qualitatives 
machen vvollen. (into1) 


B: Also, es vvird fa den Studierenden hier frefgestellt in vvelche Richtung sie 
sich, also die Grundlagen müssen schon alle machen, aber dann kann man İla, 
so oder so machen. (into8) 


B: VVeil im Prinzip diese Proseminare so sichergestellt haben, das vvar so das 
einzige Seminar neben der Vorlesung, vro die Leute auch praktisch quali und 


3 So besitzen fene Lehrstühle, die die Lehre qualitativer Methoden verantvvorten, haufiger eine De- 
nominationen mit vveiteren inhaltlichen Zustandigkeiten. Sind diese nicht zugleich mit propor- 
tional mehr Ressourcen ausgestattet, kommt es zum hier illustrierten Abvvagen von Prioritaten in 
der inhaltlichen Lehrgestaltung. 
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quanti ausprobiert- vveil dann in den Vertiefungsseminaren konnten die Stu- 
dierenden vvahlen. (int19) 


Durch das starke Framing der methodologischen Differenzervvartung an die Stu- 
dierenden vvird nicht nur die symbolische Unterscheidung qualitativer und quanti- 
tativer Methoden reproduzifert, sondern insbesondere die soziale. So vvie die Metho- 
denlehrenden eine der beiden methodologisechen Kulturen reprisentieren, vverden die 
Studierenden auch in eine hineinsozialisiert. Dabei geschieht die soziale Grenzzie- 
hung nicht nur durch die Organisation der Lehre und der Denominationen, sondern 
ist darüber hinaus fester Bestandteil der persönlichen Kulturen aller Lehrenden. So 
ist auffallig, dass sich alle Befragten ungeachtet der Ordnung der binören Unterschei- 
dung in ihrer Lehre oder an ihrem Institut eindeutig einer methodologischen Kultur 
zuordnen. 


B: Aber in meiner Zeit, als ich da so eingestiegen bin in qualitative Forschung 
L...1 ünto1) 


B: Und es ist klar, ich lege eben störkeren VVert auf strukturierte Verfahren 
L...1 üntoz) 


B: VVeil ich hatte immer (...) das Interesse einerseits empirisch qualitativ, 
interpretativ zu arbeiten, auf der anderen Seite aber starke Theorieinteressen. 
(into4) 


B: L...) aber vvenn man fvrie ichl in der quantitativen Forschung untervvegs ist 
L...1 intı3) 


B: L..1ich komme eher von der quantitativen Seite. (int17) 


B: Also ich hatte mich eigentlich sehon im Studium auf die qualitativen Me- 
thoden spezialisiert L..1 (fintı9) 


Die sichtbare Konsistenz zvvischen der binaren Ordnung der methodologischen, 
persönlichen Kulturen der Lehrenden und den Studienstrukturen verdeutlicht die 
symbolische und soziale VVirkm3chtigkeit der binaren Differenz als Norm, deren Ab- 
vveichungen auch als solche markiert vverden. 


B:... ich bin auch heute noch der Auffassung, dass man nicht beide Strünge 
gleich gut bedienen kann. Man muss sich irgendvvie spezialisieren und ent- 
scheiden. VVürde ich fedenfalls für meine Karriere auf feden Fall so sagen. Ich 
habe Grundverstöndnis in der Statistik, also vvir haben auch Forschungspro- 
yekte durchgeführt, vvo vrir Faktorenanalysen und ahnliches machen, aber da 
hole ich mir gerne doch Experten dazu. Und ein bisschen finde ich es dann, 
bin ich ein bisschen argvvöhnisch, vvenn, es gibt fa doch relativ viele Kollegen, 
die quantitativ sind, die dann meinen, Intervievvs können vvir auch noch 
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mitmachen, das ist fa qualitativ, so. Und ich denke, vvir haben so einen hohen 
Spezialisierungsgrad in beiden Bereichen erreicht und ich kenne niemanden, 
der beide gleich gut kann. Daher vvar es für mich irgendvvie İogisch, sich 
festzulegen und zu entscheiden. (intı1) 


B: Und es gibt fa nicht umsonst nur sehr vvenige Leute auch in der VVis- 
senschaft, die vvirklich in beidem sehr gut sind. Also, vvenn man ein 
Forschungsproyekt macht mit Methodentriangulation, ist fa extrem selten, 
dass man da Leute hat, die beides machen und in beidem hervorragend sind. 
L..1 Klar, es gibt Leute, die machen beides. Aber so richtig auf hohem Niveau, 
also sovvohl in der Statistik auf hohem Tournalniveau, als auch- VVeil auch 
beides extrem aufvvendig ist und man braueht auch zehn Tahre Erfahrung für 
beides. (intı3) 


B: 1...) (Name Inhaber:in einer anderen Methodenprofessurl vrar auch noch in 
der Gruppe mit drin Tund hatl die Idee gehabt, auch in so einer Mittlerposition, 
dass man das beides können müsste. Also, als fein:el ordentlichle:r) Metho- 
denprofessolr:inl sozusagen die gesamte Breite kann. (Diese Person) nimmt 
das immer für sich in Anspruch und kann auch relativ viel, aber vor allem 
eigentlich auf VVissensschaftstheorieebene, da (bestehtl diese Brefte. VVas die 
practicalities der Verfahren betrifft, vvürde ich es bezvveifeln, fa. VVeil man das 
avch nicht, nicht aufrechterhalten kann. Das ist fa auch eine höndiseche Kom- 
petenz sozusagen, )a, die man praktisch ausfüllen muss. Und vvenn man das 
über lahre nicht beides machen kann, dann vvird es schvvierig. (into3) 


Dem Verstöndnis dieser Zitate nach ist Methodenvrissen ein so hochgradig spe- 
zialisiertes VVissen, dass die Identifikation mit beiden Kulturen entlang der binaren 
Unterscheidung nur unter grofğem Ressourcenaufvvand (hier primir Zeit) möglich ist 
und damit praktisch unmöglich vrird. Diese Bevvertung fuföt auf den individuellen 
Biografien der Lehrenden und den Beobachtungen ihrer Kolleg:innen. Das VVissen 
um die Hörte der Grenzen ist somit praktisches VVissen, das entsprechend die Re- 
kontextualisierung methodischen VVissens innerhalb des Soziologiestudiums prigt. 
Die Zitate eint zudem der Vervveis auf den befürchteten Qualitatsverlust empirischer 
Arbeit, vvobei die Qualitatskriterien und die mit ihnen verbundenen Bevvertungssys- 
teme (zum Beispiel Peer Revtevv in Zeitschriften) vviederum vor dem Hintergrund der 
biniren Strukturen gedeutet vverden. Deutlich dient die binare Unterscheidung der 
Methoden eben auch der Stabilisierung ihrer Halften. So deutet sich beispielsvveise im 
Zitat von inti ein Narrativ an, vvelches sich in anderen Tntervievvs mit qualitativen 
Lehrenden vriederholt: das Narrativ der Bevormundung qualitativer (Lehr-)Praxis - 
und somit ein symbolischer Grenzübertritt - durch quantitative Kolleg:innen. 


B: 1...) gröfere Auseinandersetzungen gibt es dann sozusagen, dass dann ir- 
gendvvie die quantitativen, manche quantitative Kollegen glauben dann auch, 
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sie können fetzt irgendetvvas besonders gut in der qualitativen Forschung. 
(int16) 


B:Es gab irgendvvann mal den Versuch, vor ein paar Vahren, dass ein Professor 
sagen vvollte, vveleche Methode denn nun unbedingt in der Finführungsveran- 
staltung qualitative Sozialforsehung drin sein sollte, vveil es irgendvvie relevant 
ist für für Marktforschung oder so. (int14) 


VVie auch zuvor in den Zitaten von int und intiə kommt hier zum Ausdruck, dass 
der Anspruch, eine andere methodologische Kultur als die in der Fremdbeschreibung 
zugevviesene zu bedienen, als illegitimer Grenzübertritt verstanden vvird und somit 
als unqualifizierter Eingriff əder anderenc Kultur in die eigene. 

So vverden mit dieser zvveiten Typik zvvei symbolisch und sozial stark unterschie- 
dene Kategorien soziologisehen Methodenvvissens rekontextualisiert, die in den In- 
terviev/s deutlich als Reproduktion gleichermaf$en binar angelegter methodologischer 
Identitaten sichtbar vverden. Die soziale Dimension dieser kategorischen Differenz, 
die auch die Disziplin durchzieht, vrird hierbei über das starke Framing im Sinne der 
Differenzervvartung auf die methodologische Ausbildung der Studierenden übertra- 
gen. Davon lefte ich ab, dass die resultierende Enkulturation der Studierenden in zvvei 
methodologische Kulturen auch die Enkulturation in (mindestens) zvvei Versionen von 
Soziologie bedeutet, denn əlal simple contrast summarizes an entire structure only 
by becoming rootlessc (Abbott, 2007, S. 12). 


10.1.5 Undoing Quali-Quanti 


Die dritte Typik schlief6t unmittelbar an die zvveite in dem Sinne an, dass sie das 
auszeichnet, vvas soeben als uünmöglich besechrieben vvurde: die Aufhebung der nor- 
malisierten harten Klassifikation binörer VVissenskulturen in der Soziologie und ihrer 
Methodenlehre. Diese Typik folgt der Abbottschen Logik des Remapping, da die Lehr- 
praxis an die binöre methodologiseche Differenz mit dem Anspruch ansetzt, diese 
aufzulösen. Dies kommt, vrie in der ersten Typik, rollenstrukturell durch eine Metho- 
denprofessur zum Ausdruek, die die grundstindige Methodenlehre verantvrortet. 1m 
Unterschied zur ersten Typik erkennen fedoch die Rollentrager:innen die Existenz der 
methodologischen Differenz als Bestandteil disziplinarer Kultur an und bevverten sie 
somit als relevant für die Lehrgestaltung. 


B: Ah, vveil man kann über quali-quanti stundenlang diskutieren. 
I: Hachti 


B: Ahm, und die beiden Methodenvorlesungen mache ich selber, ia, die 
Proseminaren machen andere, aber in Abstimmung und bei den beiden Vorle- 
sungen, die habe ich nicht qualitativ, quantitativ geteilt, sondern ih beVVUSST 
anders geteilt, bevvusst in Methodologie und Methoden geteilt. Ah, vveil man 
kann über quali-quanti stundenlang diskutieren und streiten sovvieso, aber 
auch, ob das so sinnvoll ist, oder ob diese Unterscheidung und und vrie die 
Praxis aussieht, ah, aber mein Verstiöndhnis ist, dass ah - es — enorm vvichtig 
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İSt, zu VVİSSen, Vvarum man so forscht, also vvarum, öh, eine quantitative 
Befragung, ein Survey so atussieht vvie er aussieht und vvarum ein qualitativer 
Forsechungsprozess so atssieht, vvie er aussieht, ahm und nicht nur auf dieser 
Methodenebene die Unterschiede zu machen, auf dieser VVerkzeugebene, 
dass man sagt, in ein, in ein Fragebogen sind öh, die Fragen vorgegeben und 
die Antvvortmöglichkeiten und öh, in den qualitativem Intervievv hat man 
vielleicht einen Leitfaden, aihm, nur Punkte, die man anspricht aber nicht 
ausformuliert und keine Antvvortvorgaben. Das ist quasi nur die Oberflache. 
Ah, und mir ist vvichtig zu vermitteln, ah, vvas vvas dahintersteckt, fa, und 
vrarum das so ist. Um das Verstindnis für den Unterschied zu vermitteln. 
Ob man das dann, und veenn man das dann spater, ah, oder gerade vvenn 
man das dann spiter auch kombiniert zum Beispiel Mixed Methods, fa, also 
ist ist verheerend, vvenn dann das so vvirklich gemischt vvird, dass dann 
qualitative Forsehung mit einem quantitativen Forschungsprozess gemacht 
vvird, ya, und so vvefter. la, und da vertut man sich eigentlich die Chance, 
das herauszuholen, vvas man herausholen kann. Daher die Überlegung, das 
ah so, also in der Methodologie-Vorlesung, die Hintergründe zu machen, den 
Forsechungsprozess sich anzuschauen, zu vermitteln, vvarum das so ist und 
in der Methodenvorlesung dann die konkrete Umsetzung, das heift, Befra- 
gung und Beobachtung, İnhaltsanalyse oder versehiedene andere spezifische 
Forschungssettings dann von Feldforsehung als spezifisch qualitativer Ansatz, 
ahm und so vvefter. (int17) 


B: Und dann ist es so, dass vvir die qualita- quanti, das ist ein bisschen ein 
Problem mit einer Mixed-Methods-Ausbildung. Das Problem ist, dass die qua- 
İitativen Methodendebatten sehr stark an die Theorie angebunden sind und die 
quantitativen an die Statistikentvricklung I...1 du hast ganz unterschiedliche 
Texte. Das heift, ab dann lernen vvir getrennt, sagen das aber explizit. Und 
zvvar ist es so, dass du, ahm, dass ich, ich habe die Veranstaltung umgestrickt. 
Ich habe die so umgestriekt, dass ich parallel, in der Parallelveranstaltung sind 
die Methoden 2, qualitative Ausvvertung und die multivariate Statistik und die 
sind an theoretischen Problemen erklart. (intos) 


Aus beiden Passagen İasst sich deutlich rekonstruieren, dass die Lehrenden in ih- 
rer Deutung soziologischer Methoden und ihrem Anspruch, diese in der Lehre zu re- 
kontextualisieren, zvrischen der Ablehnung und Annahme der Unterscheidung zvveier 
methodologischer Kulturen vvechseln. Beide formulieren über die Selbstbesechreibung 
der eigenen Praxis als sMixed Methodsc und auch materialisiert in der Veranstal- 
tungsstruktur das Motiv, die binare Klassifikation nicht als harte Unterscheidung zu 
reprisentieren. Zugleich bedienen sie sich diskursiv der Differenz, führen diese de- 
tailliert aus und formulieren Konsequenzen, gar sProblemex dieser Unterscheidung 
zvveler VVissenskulturen für die Forsechungspraxis und Lehrgestaltung. 
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Remupping 

Diese inkonsistente Rahmung der Rekontextualisierung der methodologischen Kultu- 
ren der Soziologie entvveder als drifte Kategorie im Sinne von sMixed Methodsc oder 
als Rückführung zu einer Methodenkategorie ist typisch für das Abbot”sche ?Remap- 
pingx. Die Deutung als dritte Kategorie knüpft unmittelbar an die beiden Katego- 
rien der Leitunterscheidung von qualitativ und quantitativ an und mixt diese unter 
Beibehalt der Differenz. Die Rückführung zu einer Kategorie entspricht hingegen ei- 
nem anderen Common Sense soziologischen Methodenvvissens: Die VVahl der Methoden 
sollte grundsötzlich vom Forsehungsgegenstand abhöngig gemacht vverden ohne eine 
diesem Sehritt vorgelagerte SehliefSung vvissenskultureller Zugehörigkeiten der For- 
schenden (siehe auch Vorstand der DGS, zooz). 


B: Und ich meine, ich glaube, da kann man auch viel lernen von den 
auföeruniversitiren Forsehungseinrichtungen, fa, die störker auch dienst- 
leistungsorientiert sind. Also, die viel störker mit Mixed Methods Designs 
arbeiten und sozusagen Forschungsfrage-, Forsehungsgegenstandsbezogen 
auch beraten. (into9) 


B:1...1 ich vvürde mich deshalb auch nicht als Mixed Methods Ibezeichnen)l, ich 
vvürde sagen, ich interessiere mich für Methodologie und fBezeichnung vvei- 
teres Forschungsfeldl und höufig laufst du halt bei Methodenkombinationen 
raus, vveil es keine anderen Daten gibt. (into5) 


m der Korrektur der Selbstbesehreibung von into5 vvird erneut der fluide Charak- 
ter der Deutung dieser dritten Typik und ihrer Ordnung innerhalb der disziplinaren 
Praxis als eine oder als dritte Kategorie deutlich, die fevveils eine situative Positio- 
nierungen zur gegenvvartig dominanten binören Unterscheidung darstellt. Sie repr3a- 
sentiert somit zugleich durch sehvvache Klassifikation die Einheit und durch starke 
Klassifikation die Ausdifferenzierung vvissenschaftlicher Methode und Disziplin. 


Remupping als Normabvveichung 

Dabei arbeftet sich die dritte Typik sichtbar daran ab, dass in einer binar differen- 
zierten methodologischen VVelt der Soziologie die Deutung der eigenen Forschungs- 
und Lehrpraxis ohne diese Differenz sechvver zu kommunizieren ist. Das Ergebnis ist 
die Ausdifferenzierung der dritten Kategorie, die sich fedoch unter Vervvendung des 
ausdifferenzierten Vokabulars zu legitimieren versucht und dabei als bevvusste Abvvei- 
chung von der binören Norm versteht. Die Zusehreibung der Normabvveichung lİasst 
sich nicht nur aus Intervievvs mit Vertreter:innen von Mixed Methods rekonstruieren, 
sondern vvird auch durch Bevvertungen in Intervievvs mit anderen Befragten deutlich. 


B: la, ich bin ein bisschen kritisch, fa, vveil ich nicht genau dann vveif5, vvar- 
um man das Igemeint sind Mixed Methods, LK) dann macht. Also ich meine, 
es ist dann, es sind so zvvei, man könnte zvvei Artikel daraus machen, neben- 
einanderstellen und es ist dann alles integriert in einem, aber die Logiken an 
sich, die getrennt sind und auch das, vvas das Ausvvertungspotenzial ist und 


10. Soziologie verschieden deuten 


vras man davon auch gevvinnen kann an Erkenntnis, das ist dann immer so 
getrennt. (intız) 


B: Und vvar eben, also vvas ich persönlich sehr vvichtig finde, ist die Arbeit mit 
integrierten Methoden, also nicht nur heute machen vvir quantitativ, morgen 
machen vrir qualitativ, sondern die Überlegung, vvie das zu vereinbaren ist und 
vras vtelleicht auch mit den Methoden öhm angepasst oder geöndert vverden 
muss. (into1) 


Der Praxis des Remapping vvird hier deutlich die Gefahr zugeschrieben, hinter die 
Qualitatskriterien der binar gedachten methodologischen Kulturen zurückzufallen. 
Zugleich vvird daraus die normative Ervvartung hergeleitet, diese dritte Kultur habe 
eigene Qualitöts- und Bevvertungskriterien zu entvrickeln (für eine Reflexion dieses 
entsprechenden Diskurses, siehe Knappertsbusch, zo19). Damit ist den methodologi- 
schen Klassifikationskömpfen innerhalb der Soziologie und auch der soziologisehen 
Methodenlehre eine dritte Position hinzugefügt. 

Der VVechsel zvvischen harter und schvvacher Klassifikation methodologischer Kul- 
turen vvird von den Lehrenden dieser Typik als notvvendige Gegenmafönahme zur nicht 
nur binören, sondern in der Soziologie als antagonistisch gedeuteten Unterscheidung 
qualitativer und quantitativer Kulturen gesehen. Die eigene Praxis entspricht somit 
der Abvveichung von der (Lehr-)Norm und somit vvird ein starkes Framing in der Leh- 
re notvvendig. Dass diese Deutung der eigenen Lehrpraxis als Abvveichung verstanden 
vvird, ist vvenig überraschend in Anbetracht der harten sozialen Ausdifferenzierung 
methodologischer Kulturen, vrie ich sie zuvor beschrieben habe. Aus der biniren Logik 
heraus ist das in Typik III implizierte Remapping im Anspruch, etvvas Drittes zu sein, 
.unreinc (zum Konzept der ?purityx im Kontext von Professionen, siehe Abbott, 1981, 
Zuckerman, 2017). Der əcategorical imperativex der binar geordneten methodologi- 
schen Kulturen der Soziologie erfordert eine eindeutige, eine sreinex Zuordnung zu 
den qualitativen oder quantitativen Methoden und stellt diesen Anspruch an einzelne 
Arbeiten und Personen, die durch den Bruch dieser Norm sehlussendlich defizitar 
bleiben: 


B: L..)l und IName einer:s Soziolog:inl vvar fa auch eher, von der Orientierung 
her quali. Von der Herkunft quantitativ ausgebildet und hatte aber noch so 
ein altes Obfektivitatsideal und so etvyas, also die vvar so ein Zvvittervvesen 
Isicİl im Grunde in der Orientierung. (into3) 


B: Dass ich fa eigentlich über Methodenkombinationen nicht sprechen kann, 
vveil ich fa eigentlich, vvenn du einen Quanti fragst, von den quantitativen 
Methoden und vvenn du einen Quali fragst, von qualitativen Methoden keine 
Ahnung habe. ledes Mal, vvenn die andere Sektion vras gemacht hat, vvurde 
mir gesagt, vvas meine Sektion für einen Scheif$ machen vvürde, egal, dass ich 
in der Sektion auch vvar. 1...1 also vvie gesagt, bei den Quantis Ivrar ichl immer 
ein:e Quali und bet den Quali immer ein:e Quanti. (into5) 
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Die persönliche Kultur von into3 reprösentiert deutlich die harte binöre Klas- 
sifikation, die in der Fremdbeschreibung und Bevvertung einer anderen Person als 
əZvvittervvesenc und damit dem eigenen Verstindnis von ?Qualic und əsQuantik vvi- 
dersprechend zum Ausdruck kommt. Nicht allein die Forschungs- oder Lehrpraxis, 
sondern die Person als Ganzes, ihr əVVesenc vvird als fenseits der Norm markiert. 
Darin impliziert ist die diffuse drifte Kategorie methodologischer Kultur, die im Fall 
einer Fremdzuschreibung zu sozialen Exklusionserfahrungen führen kann, vvie im 
Zitat von into5 zum Ausdruck kommt. Trotzdem sehen ihre Trager:innen gerade in 
der EFigenschaft snicht Quali und nicht Quantic das Potenzial von Mixed Methods in 
Forschung und Lehre. 

Mit diesen symbolischen und sozialen Grenzen binar organisierter methodolo- 
gischer Kulturen bzvvr. 1dentititen stellt sich den Lehrenden dieser dritten Typik in 
der Lehrpraxis ein spezifisches Problem beim Framing der mal harten, mal vveichen 
kategorischen Grenzen. So ergibt sich auıs der Selbst- und Fremdbevvertung als Abvvei- 
chung von der biniren Norm grundsötzlich die Notvyendigkeit eines harten Framings, 
gerade vveil die alternative binaire Deutung omniprösent ist. Zugleich ist es Bestandteil 
des Remapping, an genau diese binare Ordnung anzuschliefen und dies nicht nur sym- 
bolisch zu leisten, sondern eben auch sozial in der VVeise, dass die Lehrenden, die für 
dieses Remapping stehen, sich selbst einer methodologisehen Kultur zuordnen. Somit 
kann eine mögliche Framingstrategie dieser Typik nicht zvvingend auf der Ebene des 
fortgeschrittenen Studienverlaufs liegen, der den Studierenden die Verpflichtung zu 
oder die VVahlfreiheit einer methodologischen Kultur vorgibt. Stattdessen versuchen 
die Lehrenden diesen VViderspruch durch ein bevvsst hartes Framing der Angebote in 
und von Veranstaltungen aufzulösen. 


B: Und dann mache ich die bevvusste Ausvvahl, das ist ein bisschen ein Pro- 
blem, vveil L..1 die Statistik ist tatsöchlich sehvvieriger, das heifğt, dass du mehr 
Sitzungen brauchst, vor allem, vveil du Non-Response machen musst in den 
Stichproben. Ich sage zvvar immer, qualitatives Sampling ist genauso vvichtig, 
aber vvenn du mit denen 7 bis 8 VVochen fAusvvahlverfahren standardisierter 
Forschungl intensiv gemacht hast ...IZum einenl hast du dureh die lAnlzahl 
der Sitzungen, also, egal vrie oft du es sagst, die IStudierenden) sehen Re- 
levanzen lanhand der Anzahl an Sitzungen zu einzelnen Themenl und fzum 
anderenl, dass die dann so getrimmt sind nach ein paar VVochen in dieser 
Denkvveise fder Stichprobenziehungl, dass es total sehvvierig ist, das İgemeint 
ist die Gleichvvertigkeit der Fallausvvahl in qualitativer vvie quantitativer For- 
schung, LK) umzusetzen. Ich habe das dann auch in der Klausur lumgesetzti, 
dass es immer genauso viele Punkte fgibt fürl Fragen Izur1 qualitativen und 
zur quantitativen Stichprobenausvvahl, Damit das klar ist, dass das genauso 
vrichtig ist nachher im Endergebnis. (into5) 


Deutlich vvird in dieser Passage, dass die Kernherausforderung, die sich den Leh- 
renden dieser dritten Typik hinsichtlich des Framings stellt, die Kontrolle über die 
Kriterien ist, die den Studierenden als Marker kategorischer Grenzen kommuniziert 
vverden. Ahnlich vvie im Diskurs zur Mindesiausstattung soziologischer Institute (siehe 
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Kapitel 4) oder auch zur Gestalr der Methodenlehre (siehe Kapitel 5) vrird die Qua- 
İitar der Disziplin oder eben ihres Methodenvrissens über ihre quantitative Zusam- 
mensetzung bestimmt. Mangels eines qualitativ bestimmbaren Vergleichskriteriums 
der ausdifferenzierten Elemente verschiebt sich der Fokus der Lehrenden in der Re- 
kontextualisierung des Verhöltnisses methodologisecher Kulturen in der Lehre auf die 
Kontrolle ihrer Quantitöten. Über diese Quantitöten vvird das primöre Ziel der Re- 
kontextualisierung methodologischer Kulturen dieser Typik verfolgt: qualitative und 
quantitative Methoden sals gleich vvichtig und gleichvvertig zu vermitteln: (int17). Tene 
symbolischen Grenzen, die diese Lehrpraxis durch gezieltes Framing sichtbar macht, 
sind Grenzen von Nominalkategorien, beispielsvveise entlang der Andersartigkeit me- 
thodologisecher Grundlagen. Zu vermeiden sind fedoch ordinale Grenzen, normative 
Grenzen der VVertigkeit. Dabei vvird die Formalstruktur des Studiums (Studienstruk- 
tur, Lehrstuhldenominationen etc.) nicht nur zum Medium, über vvelches eine harte 
oder schvvache Klassifikation methodologiseher Kulturen kommuniziert vrird, sondern 
auch zum Medium von Gleich- und Ungleichvvertigkeit. VVahrend die Selektion und 
die Ordnung spezifischer Elemente der Lehrgestaltung immer ein Ergebnis von VVert- 
zuschreibungen darstellen, vvird im Fall der Unterscheidung qualitativer und quan- 
titativer Methoden auch die Kommunikation dieser VVertzuschreibung relevant und 
damit potenziell die Konstruktionsleistung der Lehre sichtbar. Über den gegenteili- 
gen Umgang mit den zugrunde liegenden VVertzusehreibungen vvird in den Intervievvs 
auch berichtet im Sinne einer Praxis, von der es sich abzugrenzen gilt. Dies schlief3t 
somit atıch an die bereits angesprochene Konvention an, die methodologischen Kul- 
turen nicht durch eine ordinale Ordnung gegeneinander auszuspielen. 


B: Das ist die, das höngt davon ab, vvas die Dozenten sagen, ich meine, als ich 
kam, da hatrest du, na )a, also İNamefl hat Qual gemacht und dann İNamezl 
Quantitativ. Und dann hat erst mal ein Semester lang erzahlt, dass quantitati- 
ve Forschung scheife ist und der andere in Statistik, dass man sich das selbst 
erarbeiten muss und qualitative Forschung, na ich vveif$ nicht genau, also zu- 
mindest offensichtlich nicht so deutlich gemacht und am Ende kam dann raus, 
dann keiner dann Methoden mochte, vveil das irgendvrie, also, ne. Also, dass 
ist das, vvas dann meistens passiert und das İ3uft auch in den Veranstaltungen 
ab. (intos) 


Die Strategie der Lehrenden ist folglich die Markierung von kultureller Differenz 
über die inhaltliche Ausgestaltung einzelner Veranstaltungen, bei gleichzeitiger Mar- 
kierung der Finheit der VVertigkeiten beider Seiten der Differenz. Dies vvird durch 
praktische Framingstrategien qualitativer Art, vvie die Vermeidung spezifischer Label 
der Lehreinheiten, und quantitativer Art, vvie den Ausgleich der Anzahl entsprechen- 
der Lehreinheiten, umgesetzt. 


10.1.4 Undoing Üuanti 


AnsehliefSend an die qualitative Rekonstruktion der drei Typiken der Rekontextualisie- 
rung des Verhəltnisses methodologischer Kulturen frage ich in diesem Unterkapitel, 
invvievveit sie sich quantitativ beobachtbar in der Lehrpraxis niederschlagen. Dabei 
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richte ich diese Frage als Erstes an die Studienstrukturen und als Zvveitens an die 
Ausgestaltung einzelner Veranstaltungen. 

Für einen ersten quantitativen Zugang zur Frage der Rekontextualisierung des Ver- 
haltnisses methodologischer Kulturen im Soziologiestudium habe ich Studiengangs- 
bzvv. Methodenmodulstrukturen der BA-Studienginge (für die Ausvvahl, siehe Unter- 
kapitel 6.1) hinsichtlich der Organisation der Einheit und Differenz soziologischer 
Methoden kodiert (siehe Anhang A.9). Als Orientierung für die Kodierung der Veran- 
staltungen im verpflichtenden Methodenmodul habe ich die Titel gevvahlt. Als Resultat 
zeigt sich, dass rund 77 ?6 der Studiengiönge über eine dem Titel nach allyemeine Ver- 
anstaltung in das Methodenvrissen einführen und somit zumindest strukturell die 
Einheit soziologiseher Methoden symbolisieren. In 35 ?£ der Studienginge mit einer 
allgemeinen Einführungsveranstaltung vvird diese noch auf Einführungsebene neben 
der Statistikveranstaltung, die an 1oo ?6 der Standorte vertreten ist, um eine qualita- 
tive Veranstaltung erganzt, in 6 ?6 um eine quantitative. In zı ?6 aller Studiengange 
vverden die Grundlagen ohne eine allgemeine Finführung bereits binar unterschieden 
in qualitative und quantitative Methoden. In den Studiengingen, in denen die Me- 
thodenmodule auch vertiefende Methodenveranstaltungen verpflichtend beinhalten, 
bieten 65 ?6 qualitative und quantitative Veranstaltungen an. Allerdings erfordern in 
der Mehrheit dieser Falle (58 ?2) die Studienstrukturen eine Entscheidung der Studie- 
renden für eine der beiden methodologischen Ausrichtungen. Entsprechend vvird nur 
in 42 ?6 der Studiengönge, die vertiefend qualitative und quantitative Veranstaltun- 
gen unterscheiden, das Verhaltnis beider methodologiseher Kulturen der Soziologie 
als komplementar statt als substitutiv kommuniziert. So organisiert die Mehrheit 
deutsehsprachiger Soziologiestudienginge Methodenvvissen den Titeln nach im Sinne 
der DGS-Empfehlung. Eine allyemeine FEinführung suggeriert auf modulstruktureller 
Ebene die Einheit einer soziologischen Methode, die anschliefğend in zvvei metho- 
dologische Kulturen ausdifferenziert vvird. In vvelehem Verhaltnis diese zueinander 
stehen im Rahmen der studentischen Enkulturation, als komplementar oder alterna- 
tiv, scheint insbesondere vom Umfang der Methodenmodule abzuhingen. 

Um hinter die Feldklassifikation der Veranstaltungen zu blicken, vvechsle ich im 
Folgenden von der studienstrukturellen zur Veranstaltungsebene. Dafür greife ich auf 
die Syllabi von Lehrveranstaltungen zurück. Diese deute ich als materielle Dokumente 
der Lehrkultur (siehe Unterkapitel 6.3). VVie im Unterkapitel 6.3.2 ausgeführt, nutze 
ich insbesondere die Literaturangaben der Lehrveranstaltungen, um in Anlehnung an 
bibliometrische Zitationsstudien kulturelle Muster der grundlegenden Methodenlehre 
im BA-Studium der Soziologie zu identifizieren. Somit nahere ich mich dem Prozess 
der Klassifikation methodologischer Kulturen der Soziologie nach der qualitativen Re- 
konstruktion entsprechender Typiken an dieser Stelle quantitativ mit netzvverkanalyti- 
scher Methode. Das Ziel ist, durch die Analyse der identischen und unterschiedlichen 
Literaturangaben der Syllabi Veranstaltungen zu identifizieren, die sich hinsichtlich 
der VVahl von für die fevveilige methodologische Kultur reprisentativer Literatur öhn- 
İich sind oder hinreichend unterscheiden. Diese Communities deute ich als methodo- 
logische Kulturen, deren Latenz durch die Analyse geteilter Literatur sichtbar vvird. 
Dadurch kann die Rekontextualisierung dieser Kulturen bzvv. ihres Verhaltnisses auch 
anhand der tatsöchlichen Lehrpraxis ergünzend zu den Studienstrukturen, Aussagen 
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der Lehrenden und deklarativen Bezeichnungen vvie Titel der Veranstaltungen un- 
tersucht vverden. Ausgehend von den drei soeben vorgestellten Typiken ervvarte ich, 
dass in der quantitativen Analyse vier Communitys sichtbar vverden bzvv. fünf, da 
hier auch die Statistikveranstaltungen berücksichtigt vverden, die ich zvvar im vor- 
hergehenden Absatz zur Kodierung der Modulstruktur angesprochen habe, die in den 
Typiken iedoch nicht zur Sprache kommen.” Gemi den Typiken ist eine Community 
zu ervvarten, deren Veranstaltungen ihren Titeln nach einen einheitlichen Methoden- 
anspruch vertreten, über die Literatur fedoch auf eine quantitative Kultur vervveisen 
(Iypik D. Zudem ervvarte ich zvvei Communitys, deren Veranstaltungen sich hinsicht- 
Hieh der reprasentierten methodologisehen Community fevveils durch eine eindeutige 
Selbstklassifikation als entvveder qualitativ oder quantitativ ausvveisen und deren Li- 
teratur dieser Selbstbeschreibung entspricht (Typik ID. Fine vveitere ervvartbare Com- 
munity eint die Kulturen, ist entsprechend auch in der Literaturvvahl methodologiseh 
divers (ITypik III. Abschliefğend ist mit einer Community zu rechnen, die sich durch 
Statistikliteratur auszeichnet. 

Im der Vorbereitung der folgenden Untersuchung habe ich die Syllabi ihnlich den 
Modulstrukturen gemi ihren Titeln kategorisiert,” anschliefğend die Bibliografien 
der Lehrveranstaltungen von den Syllabi extrahiert und folgend aus diesen verschie- 
denartige Netzvverke erstellr (siehe Unterkapitel 6.3.2). Relevant für die folgende Un- 
tersuchung ist das Netzvverk, dessen Knoten den Syllabi und dessen Kanten der bi- 
bliografisehen Kopplung dieser Syllabi entsprechen. 


tommunity detection 
Die Suche nach distinktiven Finheiten bzvr. Kategorien und damit auch ihren Gren- 
zen im Syllabinetzvverk operationalisiere ich als Problem der scommunity detectionx 
(Nevvman, 2oo4), vvelche in der Methodenliteratur in unterschiedliche Mafözahlen 
übersetzt vvird. 1m Folgenden arbeite ich mit dem Maf$ der Modularitit basierend 
auf dem Louvain-Alyorithmus (Blondel u. a., 2008). Dieser definiert die Communities so, 
dass sich ihre Dichte” maximal von den Beziehungen zu den Mitgliedern (Syllabi) 
anderer Communitys unterscheidet. Die Bezeichnung der errechneten Einheiten als 
Gemeinschaften bzvv. eben Kulturen nehme ich vvörtlich, da ich in Anlehnung an Kon- 
ventionen der Bibliometrie davon ausgehe, dass die Strukturen geteilter Referenzen 
ein Indikator für geteilte kulturelle Deutungsmuster des fevveiligen Gegenstandes der 
Literatur darstellen. Relationen zvvischen den Syllabi vervveisen auf geteilte Vorstel- 
lungen der fevveiligen Methodenkategorie und diese vervveisen auf ihre Tragerkultur. 
Im vorliegenden Fall hat das beschriebene Verfahren ervvartungsgemaf$ fünf Com- 
munities identifiziert. Allerdings bestehen zvvei dieser Communitys aus lediglich ei- 


4 Die Kategorie der VVissenschaftstheorie ist zvvar zuvveilen, vvie in den Empfehlungen der Deutschen 
Gesellschaft für Soziologie zur Methodenausbildung der DGS (2002), eine Unterkategorie der Metho- 
denlehre, aber in meinem Datensatz der Veranstaltungssyllabi nicht enthalten und spielt daher 
auch an dieser Stelle keine Rolle. 

5 Zur Erinnerung: allgemeine Einführung (AE), qualitative oder quantitative Einführung (QualiE 
bzvv, QuantiE), Vertiefung Methoden (VM), Statistik (S bzvv. S1 und S2). 

6 Die Dichte gibt an, vvie viele der potenziell möglichen Verbindungen zvvischen den Knoten (Sylla- 
bi) des Netzvverkes tatsöchlich in der Empirie bestehen. 
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nem Syllabus, da deren Bibliografien keine Referenzen mit anderen Veranstaltungen 
teilen.” Entsprechend sehlief$e ich sie as der vveiteren Analyse aus. Basierend auf 
dem Ergebnis des Louvain-Algorithmus unterscheide ich die Syllabi folglich in drei 
Subgruppen bzvr. methodologische Kulturen. Abbildung 23 visualisiert das Netzvverk 
bestehend aus Syllabi inklusive ihrer Communitymitgliedschaften. 


Abbildunş z3: Syllabinetzvverk mit Communiltymitgliedschaft 


Community 1 
Community 2 
Community 3 
Community 4 
Community 5 


Anzahl Knoten: 169, Anzahl Kanten: 4494 


Es zelgt sich, dass sich die Communitys in ihrer Gröfe und Dichte unterscheiden 
(siehe Tabelle 5). Obvvohl Community z die Mehrheit der Syllabi beinhaltet, zeichnet 
sich Community 3 mit einem durchsehnittlichen Grad ihrer Mitglieder von 74 Kopp- 
lungen (zu 33 und 45) düreh ihre starkere Finbindung ins Netzvverk der Lehrplane aus. 
Hinzu kommt ein im Durchsehnitt leicht gröfSer Closenessvvert. Dieser lasst sich so 
interpretieren, dass die Syllabi der Community 3 im Durchsehnitt den anderen Sylla- 
bi des Gesamtnetzvverkes naher sind als die der anderen Communitys. Nühe bezieht 


7 Hierbei handelt es sich um zvvei Syllabi der Statistiklehre mit ie einer Referenz. 
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Tabelle 5: Communityattribute 


Community n Knoten (Syllabi) n Kanten Dichte x Grad x”(Closeness 


1 23 157 0.62 33.48 0.52 
2 84 1408 0.4 44.87 0.55 
3 60 1566 0.88 74.15 0.63 
4 1 o 0.o (əHəl o.o 
5 1 (ə) 0.0 (əHəl (ərə) 


sich in diesem Fall auf die Pfadlingen zvvischen Knoten. Nühe kann im vorliegen- 
den Fall aber auch als kulturelle Nahe gedeutet vverden. Community 3 nimmt felglich 
eine leicht zentralere Stellung im Syllabinetzvverk ein. Zugleich sind 88 ?6 aller mög- 
Hehen Kopplungen zvvischen den Syllabi innerhalb Community 3 existent und damit 
ist sie die mit Abstand dichteste. Für alle drei Communitys gilr, dass ihre Dichte 
deutlich über der des Gesamtnetzvverkes İiegt. Dies lasst sich vor allem als Ergebnis 
der vvenigen Verbindungen zvvischen den Communitys deuten und unterstreicht da- 
mit ihre Grenzverlaufe. Anzumerken ist, dass bei der Berechnung der Dichte nicht 
berücksichtigt vvird, vvie viele Referenzen die Syllabi miteinander teilen, es reicht ei- 
ne. Die Berechnung der Communitys über die Modularitit, vvie sie der hier gevvahlte 
Algorithmus vornimmt, bezieht diese Gevvichtungen fedoch mit ein. Diese sind ohne 
Normalisierung zugleieh von der Lönge der Bibliografien der Syllabi beeinflusst: le 
mehr Referenzen gesetzt vverden, desto gröf$er ist das Potenzial, diese mit anderen 
Syllabi zu teilen. 


Latente und explizite Kulturen 
Im Folgenden vergleiche ich die Ergebnisse der Community-Modellierung mit den 
Kategorien, mit denen die Lehrenden ihre Veranstaltungen klassifiziert haben. 

m Abbildung 24 vvird ersichtlich, dass die errechneten Communitys Kongruenzen 
zu den dem Feld entnommenen Selbstklassifikationen aufvveisen. Damit vervveist der 
Einbezug der Veranstaltungskodierung zum einen auf die Konsistenz dieser Klassifi- 
kationspraxis und validiert zugleich die Modellierung der Communitys. Community 
1 ist gem3f den Titeln der Veranstaltungen zu drei Vierteln von qualitafiven Einfüh- 
rungsveranstaltungen gepragt, Community z im noch störkeren Mafte von Statistik (Sı 
und Sz zusammengenommen) und Community 3 verbindet rund zveei Drittel allgemei- 
ne Methodeneinführungen mit einem knappen Drittel Lehrveranstaltungen zu qıan- 
titativen Methoden. Entsprechend markieren die Bezeichnungen der Veranstaltungen 
als Lehre qualitativer Methoden und der Statistik tatsachlich klar distinktive, durch 
die Literatur vermittelte Inhalte und reproduzieren so voneinander unterscheidbare 
methodologisehe EFinheiten. Community 3 vveist diesbezüglich fedoch vveniger Kon- 
sistenz auf. Die explizite Grenzziehung der Veranstaltungstitel deekt sich nicht mit 
latenten Mustern kulturell versehiedener Bibliografien. Die durch die Titel markier- 
te Unterscheidung allgemeiner und quantitativer Einführungen drüekt sich nicht in 
entsprechenden Grenzen der durch Literaturvervveise reprasentierten Kulturen aus. 
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Abbildung 24: Veranstaltungskategorien pro Community 


Community 1 (15,9 96“) Community 2 (49,4 96) 


sı 


QualiE 


AE 
VM s2 QuantiE 
cs 
VMQuali 
VMQuanti 


Community 3 (33,5 96) 


AE 


LF FP 


QualiE 


VMQuanti 


QuantiE 


“des Gesamtnetzvverkes. Die Communities 4 und 5 sind hier nicht abgebildet. Beide Syllabi gehören zur Kategorie 
Statistik. 


Anders formuliert: Quantitative und allgemeine Einführungen bedienen sich gröf5- 
tenteils an der gleichen Literatur, obvvohl sie semantisch unterschieden vverden. Ent- 
vveder bedienen sich allgemeine Einführungen also mehrheitlich bei Literatur, die eine 
quantitative VVissenskultur reprösentiert — in Community 1 gibt es mit 9 ?6 das qıza- 
İitative Pendant —, oder aber die quantitativen Einführungen greifen primar auf vvis- 
senskulturell allgemeine Literatur zurück. Dies bestütigt den pointierten Vorvvurf des 
əEtikettensehvvindelsc von Hirsechauer und Völkle (zor7), die diesen Vorvvurf an De- 
nominationen von Methodenprofessuren und Titel von Lehrveranstaltungen richten. 
Vermeintlich inklusive Titel vvürden zumeist von Personen und Inhalten ausgefüllr, 
die die Methoden nicht allgemein, sondern in ihrer quantitativen Auspraigung repri- 
sentieren. Hierin scheint sich nach vvie vor die historische Hegemonie quantitativer 
Methoden in der deutschen Soziologie und ihrem Studium abzubilden (siehe Kapitel 
5.2). 

Die Mehrheit der als alİgemein klassifizierten Einführungsveranstaltungen in der 
Community 3 erlaubt zugleich die Interpretation ihres im Durchsehnitt höheren Clo- 
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senessvvertes und insbesondere der durechsehnittlich höheren Gradzahl ihrer Veran- 
staltungen: Die allgemeinen Einführungsveranstaltungen stellen dureh die sie repra- 
sentierenden Texte Anschlüsse an andere Veranstaltungen her, nicht nur quantitativer, 
sondern auch statistischer und qualitativer Art. Dass Community z fast die Halfte aller 
Syllabi beinhaltet, İsst sich nun vviederum dadureh erklaren, dass sie die Statistik- 
lehre abbildet, vvelche zum einen an allen Standorten stattfindet und zum anderen 
vielfach in Form von zvvei Veranstaltungen pro Standort gelehrt vvird (siehe auch Ab- 
bildung 9 as Vorstand der DGS, zooz, S. 2). 

Entgegen der auf der Rekonstruktion der qualitativen Typiken basierenden Ervvar- 
tung, mithilfe der Bibliografien der Lehrpline fünf verschiedene Auspragungen der 
Reprösentation methodologischer Kulturen zu identifizieren, vvurden nur drei laten- 
te Communitys sichtbar. )ene methodologische Kultur, die nicht als eigene Kategorie 
sichtbar vvurde, ist fene der quantitativen Methoden. Bei der Kodierung der Modul- 
strukturen (siehe Abschnitt 10.1) vvurde bereits deutlich, dass einerseits, vvenn die 
Reprasentation binar ausdifferenzierter Methoden in der Lehre durch die Studien- 
strukturen erfolgt, den Gegenpart zur Veranstaltung qualitativer Methoden vielfach 
die Statistik bildet. Andererseits hat sich bestötigt, dass, vvie bei Typik I und auch 
in der Community 3, Veranstaltungen mit explizit allgemeinem, also einheitlichem 
Vertretungsanspruch soziologischer Methoden von Veranstaltungen der Lehre quan- 
titativer Methoden nicht immer kulturell zu unterscheiden sind. Somit vverden qıan- 
titative Methoden als eigene Kategorie methodologischen VVissens auf der Ebene der 
Einführungsveranstaltungen zu Beginn des BA-Studiums kaum sichtbar, sind impli- 
zit fedoch in allen anderen auf$er den Veranstaltungen explizit qualitativer Methoden 
vertreten. Zudem vvurde fenes Verhaltnis methodologischer Kulturen, für die Typik 
III steht, der Selbstbesehreibung nach əMixed Methodse, nicht als latente Struktur, 
die der bibliografisehen Strukturierung von Lehrveranstaltungen unterliegt, sichtbar. 
Statt einer Community, die die methodologischen Kulturen reprisentiert in der Litera- 
tur zu qualitativen und quantitativen Methoden vereint, gibt es mit Community 3 eine 
allgemeine EFinführung, die als eigenes Genre fenseits einer reinen Addition qualita- 
tiver und quantitativer Kulturen zu verstehen ist. VVenn diese Community überhaupt 
vrissenskulturell spezifiseh vvird, dann in quantitativer Ausprigung. Somit bleibt of- 
fen, vvelche praktische Ausdrucksvveise das Remapping methodologischer Differenz im 
Soziologiestudium annehmen könnte. Entvveder tritt diese Typik III empirisch so sel- 
ten auf, dass sie in der hier vorgestellten Analyse nicht quantitativ sichtbar vrird, oder 
aber sie verharrt bei Lehrstrategien allgemeiner und binar ausdifferenzierter Veran- 
staltungen, ohne eine eigene Rekontextualisierungspraxis zu entvvickeln. 


10.1.5 Rekontextualisierung des Verhöltnisses methodologischer Kulturen 


Im diesem ersten Absehnitt des Kapitels stand die Rekontextualisierung des Verhalt- 
nisses der methodologischen Kulturen der Soziologie im Zentrum. VVahrend sich Me- 
thodenlehrende aller methodologiseher Kulturen auf der ersten Stufe der Rekontex- 
tualisierung soziologischer Methoden (siehe Abbildung 1o) der Herausforderung ge- 
genübersehen, Methoden als für die Soziologie relevante und obligatorische Kategorie 
zu etablieren, hat sich ansehliefğend an die Ausvvertung der Empfehlung der DGS zur 
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Ausgestaltung der Methodenlehre" in der soziologischen Geschichte und Gegenvrart 
(Kapiteln 4 und 5) bestötigt, dass die Methodenkategorie auf der zvveiten Stufe des 
Prozesses hinsichtlich ihrer internen Einheit oder Differenz konkretisiert vvird. 
Hierfür habe ich zum einen qualitativ drei Typiken der Rekontextualisierung aus- 
gearbeitet, die unterschiedliche Strategien im Umgang mit der binören Ausdifferen- 
zierung soziologischer Methoden darstellen. Zum anderen habe ich quantitativ die 
expliziten methodologischen Kategorien, vrie sie in den Studienstrukturen sichtbar 
und kombinierbar vverden, mit ihrer Relevanz für die Lehrpraxis in Form latenter kul- 
tureller Muster kontrastiert. Die Ergebnisse dieser verschiedenen Perspektiven auf die 
Rekontextualisierung methodologischer Kulturen im Rahmen soziologischer Metho- 
denlehre habe ich vviederum zu vier Typiken zusammengeführt. Diese unterscheiden 
sich nicht nur hinsichtlich der Starke der Klassifikation — sehvvach in der Einheits- 
darstellung von Methoden und stark in ihrer binaren Ausdifferenzierung -, sondern 
auch im Ausmaf5 ihrer Sichtbarkeit. Somit finden Kategorisierungsprozesse sovvohl 
auf der deklarativen als auch non-deklarativen Ebene statt. Damit gehen auch Unter- 
schiede im Framing einher, denn vvas in der Lehre unmarktert bleibt, kann von den 
Studierenden nicht als etvvas vvrahrgenommen vverden, vvas auch anders sein könnte. 
Abbildung 25” visualisiert diese vier Typiken. VVahrend Doing Qzuali-Quanti und 
Un-Doing Quali-Quanti eint, dass sie die deklarative und praktizierte Differenz metho- 
dologiseher Kategorien im Studium einführen, unterscheiden sie sich in der Scharfe 
der kategorischen Grenzen. VVahrend Doing Quali-Quanti diese Grenzen symboliseh 
vvie sozial so scharf zieht, dass eine Unvereinbarkeit impliziert ist, setzt Un-Doing 
Quali-Quanti im Sinne des Abbott”sehen Remapping auf die Rückführung der Differenz 
zur EFinheit durch die Sehvvachung der symbolisch vvie sozial kategorischen Gren- 
zen. Im Kontrast hierzu führen Undoing Quali und Undoing Quanti auf unterschiedli- 
che VVeise die binare Differenz nichf ein. So unterscheidet Undoig Qzali die biniren 
methodologisechen Kulturen implizit in der Lehrpraxis, aber nicht deklarativ in der 
Bezeichnung dieser Praxis. Typik I des vorherigen Absatzes entspricht dem vvie auch 
in der Tendenz die Community 3. Hierbei vvird durch eine als allyemeine Methoden- 
lehre deklarierte einheitliche Methodenkategorie das VVissen quantitativer Methoden 
gelehrt. Die Differenz bleibt entsprechend unmarkiert, beide Kategorien sind dekla- 
rativ unsichtbar, qualitative Methoden auch praktisch. Ahnlich, aber doch im Detail 
verschieden funktioniert Undoing Qzanti. Diese Praxis der Ordnung methodologischer 
Kulturen markiert nicht die binöre Differenz, sondern nur eine Halfte und lİasst die 
andere implizit. Dies zeigt sich empirisch in den Studienstrukturen, in denen die 


8 Zur Erinnerung: əlm Vordergrund steht dabei die methodologisch unbestrittene Einsicht, dass 
sich die VVahl der Methode nach dem fevveiligen Untersuchungsgegenstand bzuv der einzelnen 
Forschungsfragestellung und den damit verbundenen Erkenntnisabsichten und -zielen und nicht 
nach persönlichen Methodenfahigkeiten (oder gar Methodenvorlieben) der Forscher(inne)n rich- 
tet. Dies impliziert einerseits die Kenntnis der verschiedenen Methoden und andererseits eine 
prinzipielle Entscheidungsoffenheit für deren Ausvvahl-c (Vorstand der DGS, zoo2z, S.1). 

9 Lesebeispiel anhand von Undoing Quali: Die methodologische Kultur, die im Rahmen der Lehre 
von Relevanz ist, ist ausschliefilich quantitativ, vvird als solche yedoch nicht explizit gemacht bzvv. 
nicht markiert. Stattdessen sind diese Veranstaltungen dem Titel nach allgemeine Methodenein- 
führungen, die die binöre Differenz nicht einführen. 
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Abbildung zs: Klassifikation des Verhültnisses methodologischer Kulturen 


markierte — pu Ffturell Kulturell 100 96 
Differenz .. BB zinəti, 0. — Methode 
Undoing Quali Undoing Quanti 
Doing Quali-Quanti Un-Doing Quali-Quanti 


Grundlagen über eine allgemeine Einführung in Ergünzung um eine Veranstaltung 
qualitativer Methoden und Statistik gelehrt vverden. Implizit sind quantitative Me- 
thoden als Gegenpol zu den qualitativen Methoden vorhanden, gehen praktisch in 
den allgemeinen und statistischen Methoden auf. Aber als deklarative Kategorie blei- 
ben sie unmarkiert. VVahrend es in Undoing Qzali eine harte unmarkierte Deutung der 
Einheit methodologischen VVissens gibt, die praktisch quantitativ ist, vird in Undoing 
Quanti diese unmarkierte Deutung der Einheit als quantitativ über die Markierung 
der methodologischen Abvveichung (qualitativ) erhirtet. 

VVenn die Differenz implizit eingeführt vvird und implizit bleibt, vvie bei Undoing 
Quali, hat dies natürlich Konsequenzen für die Stairke des Framings. Ohne das VVis- 
sen, dass das in der Lehre gemachte Deutungsangebot methodologischer Kulturen der 
Soziologie ein spezifisches ist, besteht für Studierende prinzipiell nicht das Potenzial, 
Imhalt und Form der eigenen methodologischen Enkulturation hinsichtlich des metho- 
dologischen Multikulturalismus der Disziplin zu kontrollieren. (Auch vvenn das nicht 
aussehlieföt, dass Studierende diese Lehrpraxis genau als solche erkennen auf Grund 
von Informationen, die sie aus anderen Kontexten besitzen. Dies zeigt sich auch an 
den von mir untersuchten Fallen und führt genau vvieder /ene Deutungskonflikte ein, 
die die Lehrenden eigentlich durch die Sehliefsung der Deutung verhindern vrollen.) In 
dieser Dimension ist das Framing stark und Spielraum für die studentische Mitgestal- 
tung der eigenen Enkulturation bleibt nur innerhalb dieser gesetzten Klassifikation. 
Undoing Quanti nimmt hingegen im Kontext der vier Typiken eine Zvvischenposition 
ein, in der die eine Halfte der biniren Unterscheidung spezifiseh markiert vvird und 
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Abbildung z6: z. Stufe: Rekontextualisierung des Verhültnisses methodologischer Kulturen 


1. Stufe: VVissenskategorien einer ,,empirischen Soziologie” 


2. Stufe: VVissenskategorie ,,soziologische Methodefn)“: Verhaltnis methodologischer Kulturen 


die andere das Allgemeine darstellt. Ve nachdem, ob die qualitativen Methoden hier- 
bei verpflichtend oder freivvillig gelehrt vverden, stünde es den Studierenden frei, sich 
zusatzlich zur unmarkierten Norm für die markierte Abvveichung zu entscheiden. 

Zu den tatsöchlichen Folgen dieser vier verschiedenen Praktiken der Ordnung 
methodologischer Kulturen im Soziologiestudium für die Reproduktion der Disziplin 
bzvv. Enkulturation ihrer Studierenden kann ich basierend auf meinen Daten keine 
Aussagen treffen. Deutlich vvird fedoch, dass die Lehrgestalt soziologischer Metho- 
den divers ist und dass diese Diversitüt nicht nur auf den Gestaltungsanspruch der 
Lehrenden mit Blick auf die Lehre vervveist, sondern auch auf ihren Anspruch, die 
Disziplin zu formen. Klassifikationskömpfe vverden nicht nur, vrie auf der ersten Stu- 
fe des Rekontextualisierungsprozesses, mit Studierenden ausgetragen, sondern, vvie 
hier auf der zvveiten Stufe, auch zvvischen Vertreter:innen methodologischer Kulturen. 
Mit Blick auf die Ausführungen in Kapitel 5 zum Verhaltnis vvissenschaftlicher Metho- 
den und Disziplinen bzvv. der Soziologie überrascht diese Feststellung nicht. Vedoch 
gibt diese Literatur Diskurse fener Vertreter:innen der Disziplin vvieder, die bevvusst 
öffentlich verfügbare Beitrüge zum Klassifikationskampf leisten. Meine Analyse fügt 
darüber hinaus Empirie zur Praxis deryenigen hinzu, denen sich die Notvvendigkeit 
dieser Klassifikationsleistung in Anbetracht der Ausbildung potenziell zukünftiger So- 
ziolog:innen tagtiglich in der Lehre stellr. 

An Abbildung z6 greife ich mein zum Ende von Kapitel 5 formuliertes Modell 
der Rekontextualisierung soziologischen Methodenvrissens in der Lehre vvieder auf. 
Grundsötzlich sehe ich das Zvvei-Stufen-Modell anhand meiner empirischen Arbeit 
bestötigt. Die Methodenlehrenden eint die primöire Aufgabe der ersten Stufe, Metho- 
den als soziologische Kategorie zu etablieren. Mögen zvrar die Mittel variteren, ist das 
konkrete Ziel doch ein geteiltes. Auch die Aufgabe der zvveiten Stufe, die Ordnung des 
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Verhaltnisses methodologischer Kulturen, stellt sich allen Lehrenden. Die Auslegung 
des konkreten Ziels hinsichtlich der Reprisentation einer Einheit oder der Ausdif- 
ferenzierung der Methodenkategorie in verschiedenartige methodologische Kulturen 
varilert fedoch. In der empirischen Analyse vvurde aber auch deutlich, dass diese zvvei 
Stufen, die in der Lehrpraxis primör über Studienstrukturen vermittelt vverden, nicht 
ausreichen, um den Umfang dessen analytisch zu fassen, vvas Methodenlehrende leis- 
ten. VVas fehlt, ist eine dritte Stufe, auf der diese ausdifferenzierten methodologischen 
Kulturen nicht nur das Ergebnis der Rekontextualisierung pragen, sondern auch den 
Prozess, der zu diesem führt. Anschlie$eend an den bereits durchgeführten VVechsel 
von der Studienstruktur auf die Ebene einzelner Veranstaltungen in der Analyse der 
bibliografisehen Kopplungen der Syllabi untersuche ich im folgenden Absehnitt, in- 
vvievveit methodologische Kulturen zudem die Lehrpraxis und damit den Prozess der 
Rekontextualisierung beeinflussen. Das Ziel dessen ist nicht, zu zeigen, dass quanti- 
tative/qualitative Vertreter:innen quantitative/qualitative Inhalte reprisentieren, son- 
dern zu erkunden, ob sie dies auf eine spezifisch qualitative/quantitative Art und VVeise 
tun. Nicht mehr die Darstellung des Verhəltnisses der Kulturen steht im Zentrum, 
ihre Unterscheidung oder Einheit, sondern die darin anschliefğende Lehrpraxis bzvr. 
Lehrkultur einer methodologischen Kultur. 


10.2 Die Lehrkultur methodologischer Kulturen 


Im diesem zvveiten Absehnitt des Kapitels vvidme ich mich der Darlegung der dritten 
Stufe des Rekontextualisierungsprozesses soziologischer Methoden. Auf dieser Stu- 
fe ist bereits entschieden, in vvelchem Verhaltnis die methodologischen Kulturen der 
Disziplin in der Lehre sichtbar vverden und vvie sie durch spezifische Auspragungen 
der Klassifikation und des Framings rekontextualisiert vverden. An dieser Stelle geht 
es nun um die spezifischen Lehrkulturen der methodologisehen Kulturen. Rekontex- 
tualisieren sich quantitative Kulturen ahnlich vvie dies qualitative tun, oder gibt es 
parallel zur Ausdifferenzierung der methodologisechen Kulturen auch eine Ausdiffe- 
renzierung ihrer Lehrkulturen? 

Anschlieftend an die theoretischen Ausführungen in Unterkapitel z.4.z ist davon 
auszugehen, dass die reprasentierende Kultur und die Lehrkultur der universitiren 
Lehre nicht unabhöngig voneinander existieren, sondern dass spezifische VVissens- 
strukturen auch spezifische Formen der Rekontextualisierung notvvendig machen. Im- 
merhin habe ich vviederholt neben den Studierenden und Studienstrukturen auch das 
zu lehrende VVissen (subfect related) als Kernbedingung feder Lehrsituation bezeich- 
net. Dies kam zudem vriederholt in den Analysen der Kapitel 4 und 5 zur Sprache und 
vrurde vor allem aneh vielfach in der empirischen Arbeit der Kapitel 7 bis 1o deutlich. 
Anschlieftend an die allgemeine Lehrkultur der soziologischen Methodenlehre auf der 
ersten Stufe und die Ordnung methodologischer Kulturen auf der zvveiten kommt 
es auf der dritten Stufe zu einer Ausdifferenzierung von Lehrkulturen entlang me- 
thodologischer Grenzen, beispielsvveise hinsichtlich des Zusammenhanges des Stan- 
dardisierungsgrades des methodologisehen VVissens und sefiner Lehrgestalt oder auch 
hinsichtlich der den Studierenden zugeschriebenen Priferenzen. 
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Ansehlief$end an diese vielfiltigen Hinvveise auf zum einen geteilte und zum an- 
deren verschiedene Lehrkulturen methodologischer Kulturen vverde ich im Folgenden 
Letztere einer systematischen Untersuchung unterziehen. 


10.2.1 Kulturspezifische Zitationspraktiken in der Lehre 


Als empirisehen Zugang zu vvissenskulturell spezifisehen Auspragungen der Rekontex- 
tualisierung greife ich auch an dieser Stelle auf die Bibliografien der Syllabi zurück, 
die die Analyse auf Ebene konkreter Lehrveranstaltungen und damit nahe an der 
situativen Lehrpraxis ermöglichen. VVieder begreife ich die zitierte Literatur als Indi- 
kator spezifischer kultureller Grundlagen der zitierenden Dokumente, in diesem Fall 
der Syllabi von Methodenlehrveranstaltungen. An dieser Stelle geht es fedoch vveniger 
um die den Lehrveranstaltungen zugrunde liegenden kulturellen Muster, die sich aus 
ihren bibliografıschen Kopplungen ergeben, sondern um geteilte Muster kultureller Pra- 
xis. Nicht nur die Zitation gleicher Texte bestimmt an dieser Stelle die Grenzen der 
Communities bzvr. methodologiseher Kulturen, sondern auch eine geteilte und von 
anderen Communities verschiedene Praxis des Zifierens. VVie bereits im Kapitel 6.3.2 
ervvahnt, vervveisen vvissenschaftliche Referenzen auf Kontexte auf$erhalb des vervvei- 
senden Elementes, zum Beispiel auf spezifische VVissenskulturen. Doch nicht nur die 
Referenz selbst vervveist auf diese, sondern auch die Praxis des Vervveisens. 

Unterschiedliche YVVissenskulturen der VVissenschaft folgen unterschiedlichen 
Kommunikationspraktiken, von denen das Zitieren eine der für die VVissenschaft 
bedeutsamsten ist. So zitieren die shard pure disciplinesc deutlich vveniger bzvv. die 
əsofter disciplinesx mehr (Hyland, 1999, Becher und Trovrler, 2001). Auch in vvenig 
strukturierten und spezialisierten Disziplinen besteht die Konvention, Literatur 
möglichst vveit einzubeziehen (Becher und Trovvler, 2001, S. 115). Zvvar stammen die 
vorliegenden Bibliografien aus Syllabi eines disziplinaren Studiums, fedoch erscheint 
es mit dem VVissen um die kulturelle Ausdifferenzierung der Soziologie, die eben auch 
einer Ausdifferenzierung methodologischer Kulturen entspricht, plausibel, auch in 
diesem Fall die Muster verschiedener Zitationspraktiken als Muster vvissenskultureller 
Grenzen zu deuten. Zugleich habe ich im Unterkapitel 4.2 auf die unterschiedlichen 
Funktionen unterschiedlicher Genre von Lehrliteratur hingevviesen, insbesondere 
auf die dem Lehrbuch zugesechriebene Ordnungsfunktion kultureller Vielfalt. Entge- 
gen der Kuhr/schen Vermutung, die Lehrliteratur multikultureller Disziplinen, vvie 
der Sozialvvissenschaften, überlasse den Studierenden die Ordnung der diversen 
Deutungsangebote, habe ich aus der Literatur die These hergeleitet, dass gerade 
Disziplinen vvie die Soziologie Lehrbücher zur Ordnung von Vielfalt brauchen — auch 
dann, vvenn diese Ordnungen selbst vielfaltig ausfallen. Studien illustrieren diese 
Ordnungsangebote vielmehr praktisch, als dass sie diese ersetzen. 

So verbinde ich an dieser Stelle die vvissenschaftssoziologische Literatur zu vvis- 
senskulturell spezifisehem sCitation behaviorx (siehe Unterkapitel 6.3.z) mit der Lite- 
ratur zur Bedeutung von Lehrliteratur für die kulturelle Reproduktion der Soziologie 
und frage, ob sich anhand der Bibliografien der Lehrveranstaltungen für die metho- 
dologisehen Kulturen spezifische Zitationspraktiken identifizieren lassen. 


10. Soziologie verschieden deuten 
10.2.2 Klassifikation und Framing durch Lehrliteratur 


VVie zuvor ausgeführt, können Lehrende über die Zusammensetzung der Lehrlite- 
ratur die Störke der Klassifikation sovvohl der zu reprisentierenden Kultur als auch 
des Framings der Vermittlung bzvr. Aneignung dieser Kultur steuern. 1m Folgenden 
fokussiere ich auf quantitative vvie qualitative Dimensionen der Zitationspraktiken, 
um Klassifikation und Framing dureh Lehrliteratur vvissenskulturell zu unterseheiden. 
Diese Dimensionen sind die Diversitat der Zusammensetzung der Bibliografien und 
das Genre der zitierten Finheiten. So deute ich den Grad der Diversitit der Bibliogra- 
fen der einzelnen Communities als Indikator für die Starke der Klassifikation. In ihrer 
Zusammensetzung homogene Bibliografien vervveisen auf Prozesse starker Klassifika- 
tion und heterogene Zusammensetzungen auf schvvache. Die Genres sind vviederum 
für die Bestimmung des Framings von Bedeutung. So sind Lehrbücher in ihren Deu- 
tungsangeboten deutlich gesehlossener als empirische Studien. VVahrend Ersteren die 
Funktion zugeschrieben vvird, den Studierenden die Ordnung ganzer Klassifikations- 
systeme, zum Beispiel sEinführung in die Soziologiex, abzunehmen (starkes Framing), 
sind Studien deutlich praxisnaher und dadurch kontingenter hinsichtlich ihrer imma- 
nenten Bedeutung, die erst durch ihre Finordnung in einen Bestand vveiterer Studien 
sichtbar vvird. 


Tabelle 6: Attribute der Literaturnetzvyerke pro Commumity 


Commu- Syllabi n Knoten n nd z z norm. 
nity gesamt (76) Knoten gesamt (76) Kanten Grad Bib.-Lange SD 
1 14 324 35 10259 0.2 63 22.13 1.02 
2 50 276 30 4685 0.12 33 77 1.14 
3 36 329 35 5592 041 33 9.92 1.11 


Methodisch vvechsle ich nun von der Analyse der Syllabinetzvverke zu den Lite- 
raturnetzvverken der zuvor identifizierten Communities. Die relevanten Knoten sind 
somit die zitierten VVerke und ihre Kanten entsprechen ihrer ”Ko-Zitationx innerhalb 
einer Veranstaltung bzvv. auf einem Syllabus. 

Im Vergleich der drei Literaturnetzvverke (siehe Tabelle 6) fallt auf, dass die Dich- 
te aller Literaturnetzvverke mit 10 bis zo ?6 verbundenen Knoten durchgehend gering 
ist. Die Bibliografien der soziologischen Methodenlehre folgen damit keinem stan- 
dardisierten Raster. Zugleich vverden grof$e Unterschiede hinsichtlich der Diversitit 
der Bibliografien der drei Lehrkategorien und damit der Starke der Klassifikations- 
leistung der fevveiligen methodologischen Kultur in der Lehre deutlich. So umfasst 
die Lehre qualitativer Methoden (Community 1) zvvar nur 14 ?6 aller Syllabi des Ge- 
samtnetzvverkes der Methodenlehre, ist dabei aber Ursprung von 35 ?£ der Quellen des 
gesamten Literaturnetzvverkes der Methodenlehre. Umgekehrt verhalt es sich mit der 
Statistiklehre (Community 2). 5o ?6 aller Syllabi sind von den Lehrenden als Statistik 
klassifiziert und doch tragen sie nur zu 30 ?6 der Quellen bei. Dies bedeutet, dass die 
Zusammensetzung der Literatur in der qualitativen Lehre deutlich heterogener ist, 
das .Korpusc an Quellen, aus dem sich für die Lehrgestaltung und -vermittlung be- 


333 


335 Disziplinierung durch Methode 


dient vrird, ist deutlich umfassender und ausdifferenzierter. Zugleich ist die Gradzahl 
mit durchsehnittlich 63 im Vergleich zum durchsehnittlichen Grad in der Statistik- 
und der allgemeinen Lehre (Community 3) viel höher. Dies erklart sich dadurch, dass 
die Lehrpline der qvalitativen Methodenlehre massiv mehr Referenzen aufführen als 
die anderen (siehe Spalte x Bib.-Lönge in Tab. 6). Mit durchsehnittlich zz gelisteten 
Referenzen sind die Bibliografien mindestens doppelt so lang vvie die der anderen 
Veranstaltungen. Damit vvird die qualitative Methodenlehre in ein deutlich gröfteres 
Netzvverk aus Referenzen eingebettet bzvv. auf dieses aufgebaut, als es in den anderen 
beiden Veranstaltungskategorien der Fall ist. Dabei sind nicht nur die Bibliografien 
pro Veranstaltung langer, sondern auch die Zusammensetzung dieser Listen und da- 
mit die Lehrkonzeption zvvischen den Standorten sind heterogener. 


Tabelle 7: Die fünf meistzitierten Quellen der Community 


əl Zitationsanteil kum. 
Quelle Zitationszahl ı : Grad Closeness 
in 76 Anteil 


Przyborski, Aglağa, VVohlrab-Sahr, Monika: 
Qualitative Sozialforschung. 12 2.36 2.36 259 0.83 
Fin Arbeitsbuch. 


Flick, Uvve: 
Qualitative Sozialforschung. 8 1.57 3.93 185 0.7 
Fine Einführung. 


Helfferich, Cornelia: 


: Sü əri 8 1.57 5:5 230 0.78 
Die Qualitat qualitativer Daten. 
Strübing, lörg: Qualitative Sozialforschung. 
. : : . Q əə . : ü 8 1.57 7.07 125 0.62 
Fine komprimierte Einführung für Studierende. 
yahoda, Marie etal. 
8 1.57 8.64 220 0.76 


Die Arbeitslosen von Marienthal. 


Tabelle 8: Die fünf meisizitierten Quellen der Community 2 


Ros Zitationsanteil kum. 
Quelle Zitationszahl . R Grad Closeness 
in 76 Anteil 
Bortz, Vürgen, Schuster, Christof: FƏ . 2: də üzə 
Statistik für Human- und Sozialvvissenschaftler. i : ı 
Kühnel, Steffen, Krebs, Dagmar: 2 ə a 5 ə 
Statistik für die Sozialvvissenschaften. : : : 
Kohler, Ulrich, Kreuter, Frauke: 
: 19 2.94 12.37 77 0.58 
Datenanalyse mit Stata. 
Fahrmeir, Ludvvig etal.: 
M 19 2.94 15.31 75 0.57 
Statistik. Der VVeg zur Datenanalyse. 
Diaz-Bone, Rainer: 
18 2.78 18.09 174 0.72 


Statistik für Soziologen. 


Diese vvissenskulturellen Unterschiede hinsichtlich der Diversitöt der Bibliografien 
bestötigen sich auch mit Blick auf die meistzitierten Quellen der Methodenlehrkate- 
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Tabelle 9: Die fünf meistzitierten Quellen der Community 3 


ə Zitationsanteil kum. 
Quelle Zitationszahl . . Grad Closeness 
in 96 Anteil 


Diekmann, Andreas: 
Empirische Sozialforschung. 53 8.91 8.91 315 0.96 
Grundlagen, Methoden, Anvvendungen. 


Schnell, Rainer, Hill, Paul B.: Esser, Elke: 


.. : 41 6.89 15.8 295 0.91 
Methoden der empirischen Sozialforschung. 
Kromrey, Helmut, Roose, 1ochen, Strübing, lörg: 
” : 15 2.52 18.32 185 0.7 
Empirische Sozialforschung. 
Flick, Uvve: 

Qualitative Sozialforschung. 14 2.35 20.67 167 0.67 

Eine Einführung. 

Hader, Michael: 
n 1.85 22.52 119 0.61 


Empirische Sozialforschung. 


gorien bzvv. der reprisentierten methodologischen Kulturen (siehe Tabellen 7, 8 und 
9). VVahrend die allgemeine Methodenlehre mit lediglich zvvei Lehrbüchern bereits 16 
?6 der Zitationen abdeckt, kommen in der Lehre qualitativer Methoden die Top 5 auf 
nur knapp 4 ?6 aller Referenzen. Qualitative Methoden vverden anhand deutlich viel- 
faltigerer Bibliografien gelehrt, die externen Grenzverlaufe sind dadurch unschirfer, 
die internen schaörfer als die der anderen Veranstaltungskategorien. Dass die qua- 
İitative(-n) Kultur(-en) vielfach ausdifferenziert ist (sind), vvird somit auch in ihrer 
Lehrpraxis deutlich. Fin Standardvverk, vvie es in den anderen Commuhnities existiert, 
hat sich bisher nicht etabliert. Im Gegensatz daztu ist die Lehre allgemeiner Methoden 
massiv von nur zvvei Lehrbüchern geprigt."” Zusammen decken Empirische Sozialfor- 
schung von Diekmann und Methoden der empirischen Sozialforschung von Sehnell, Hill und 
Esser bereits knapp 16 ?6 aller Vervveise ab, die von Syllabi dieser Lehrkategorie ver- 
geben vvurden. Innerhalb der gesamten soziologischen Methodenlehre gibt es keine 
Quellen, die auf mehr Syllabi vertreten sind und im gleichen Mafe die Methodenleh- 
re und damit die Rekontextualisierung soziologischen Methodenvrissens pragen. Auch 
ungeachtet dieser zvvei Lehrbücher konzentrieren sich die Vervveise der allgemeinen 
Methodenlehre in störkerem Maf6e auf vvenige VVerke, insbesondere auf Lehrbücher. 
Die allgemeinen EFinführungsveranstaltungen der soziologisehen Methodenlehre sind 
somit hinsichtlich der reprösentierten methodologischen Kultur vergleichsvveise ein- 
heitlich, ausdeutet dureh zvvei VVerke." Ahnlich bestötigt die Ausvvertung der fünf 


10 Leider kann ich anhand der Daten nicht berücksichtigen, vvie genau die Einbindung der auf den 
Syllabi zitierten Literatur erfolgt, ob die fevveilige Lehrveranstaltung also beispielsvveise vollstan- 
dig entlang der Kapitelstruktur eines Buches aufgebaut ist oder dieses nur ausschnittsvveise gele- 
sen vvird. Vereinzelt beinhalten die Syllabi diese Information, in den mit Abstand meisten Fallen 
yedoch nicht, vveshalb ich sie hier unberücksichtigt lassen muss. 

1 Dass insbesondere deren Kapitel sUntersuchungsplanungc und əDatenausvvertungc im Schvver- 
punkt auf Verfahren des Messens aufbauen und damit quantitativen Logiken unterliegen, stützt 
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meistzitierten Quellen der Statistikveranstaltungen ihren hohen Standardisierungs- 
grad. Auch hier dominieren zvvei Quellen die Veranstaltungen, Statistik für Human- und 
Soziahvissenschaftler von Bortz und Sechuster und Stafistik für die Soziahıyissenschaften von 
Kühnel und Krebs. Dieser Bereich des soziologischen Methodenvvissens hat eindeutige 
kategorisehe Grenzen nach aufen, die Klassifikation im Inneren ist schvvach. 

Diese Befunde betreffen bereits die erste der beiden definierten Dimensionen vvis- 
senskulturell spezifiseher Zitafionspraktiken in der Lehre: die Diversitit der Literatur. 
m der Lehre qualitativer Methoden erfolgt dureh die Einbindung von Literatur ei- 
ne starke, diverse Klassifikation im Inneren und eine schvrache Grenzziehung nach 
auf$en. Der Umfang und die Zusammensetzung der Literatur vervveisen somit ergün- 
zend zu den Unterschieden der Lehrgestalten in der Vergangenheit (Unterkapitel 5.2) 
avch für die Gegenvvart auf keine kulturelle Einheit, sondern auf ihre Ausdifferenzie- 
rung in den Veranstaltungen einzelner Standorte und über diese hinvveg. Dies vvird 
insbesondere in den Unterschieden zur Statistiklehre und den allgemeinen EFinfüh- 
rungsveranstaltungen deutlich. 

Zusötzlich lasst sich anhand der Analyse der Genrezusammensetzung der Litera- 
turnetzvverke bzvv. ihrer Knoten auch die Auspragung des Framings untersuchen. Die 
Abbildungen 27, 28 und 29 illustrieren diese pro Lehrkategorie bzvv. pro methodolo- 
gische Kultur. 

Deutlich dominiert das Genre der Lehrbücher die soziologische BA-Methodenlehre 
über alle methodologisechen Kulturen hinvveg. Praxisnahe Publikationen, vrie Zeft- 
sehriftenartikel oder monografische Studien, spielen eine deutlich geringere Rolle. 
Dies bestötigt meine im Unterkapitel 4.2 formulierte These, dass dem Lehrbuch auch 
in einer ausdifferenzierten Sozialvvissenschaft, vvie der Soziologie, eine vvichtige Be- 
deutung für die Rekontextualisierung disziplinaren VVissens zukommt. Das Lehrbuch 
bildet nicht nur die Ordnung fener Disziplinen ab, die eine homogene Kultur besitzen, 
sondern stellt auch Ordnung für Disziplinen her, die sich durch eine kulturelle Vielfalt 
auszeichnen. Zugleich zeigt sich, dass diese Ordnungsleistung nicht nur anhand ei- 
nes Buches zu verstehen ist, sondern dass seine relationale Einbettung innerhalb der 
konkreten Lehrpraxis und der vollstaindigen Lehrbibliografie zu berücksichtigen ist. 
So stützen sich zvrar alle hier untersuchten methodologisehen Kulturen primör auf 
Lehrbücher, aber arbeiten dabei mit deutlichen Unterschieden in der Quantitöt der 
Lehrbücher. VVahrend die allgemeine Methodenlehre und die Statistik mit vvenigen 
auskommen, ist das Angebot an Lehrbuchdeutungen innerhalb der Lehre qualitativer 
Methoden vielfaltig. So varilert die Reichvveite der Ordnungsleistung eines Lehrbu- 
ches mit der kulturellen Vielfalr, die es zu ordnen gilr. Möglich ist auch, dass hierbei 
Unterschiede in der rüekvvirkenden Standardisierungsleistung des Lehrbuches für die 
Lehrpraxis zum Ausdruek kommen. VVahrend das quantitative Methodenvrissen bei- 
spielsvveise als so geschlossen und standardisiert bevvertet vrird, dass Lehrbuch und 


die bereits ausgeführte These, dass Methoden im allgemeinen Sinne den Lehrkonventionen nach 
mehrheitlich quantitative Methoden sind. 
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Abbildung 27: Zusammensetzung der Genres in der Lehre qualitativer Methoden 


Community 1 


Buch (Monografie) Lehrbuch (spezifisch) 


Sonstiges 
Lehrbuch (allgemein) 


Studie 


Sonstiges 


Buch (Sammelvverk) 
Beitrag in ... 


Zeitschriftenaufsatz 


Abbildung 28: Zusammensetzung der Genres in der Statistiklehre 


Community 2 


Lehrbuch (spezifisch) 


Buch (Monografie) 2 süşiiyes 


Lehrbuch (allgemein) 


Sonstiges 
Graue Literatur / Bericht / Report 


Zeitschriftenaufsatz 


Buch (Sammelvverk) 


Beitrag in ... 


Abbildung 29: Zusammenseizung der Genres in der allgemeinen Methodeneinführung 


Community 3 
Buch (Monografie) 


Lehrbuch (spezifisch) 


196 i 
yüz şənşiiges 


Lehrbuch (allgemein) 
Sonstiges 
Graue Literatur / Bericht / Report 


Beitrag in ... 
Buch (Sammelvverk) 


Zeitschriftenaufsatz 
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Lehrpraxis sich gegenseitig bedingen, ” ist für die Lehre qualitativer Methoden plau- 
sibel anzunehmen, dass Bücher zu ordnen versuchen, vras in der Forschungs- vvie 
Lehrpraxis noch nicht geordnet ist. Darüber hinaus ist der übergreifende Finsatz von 
Lehrbüchern sicher auch mit ihrem dominanten Modus an VVissen erklart, da gera- 
de die verpflichtende Methodenlehre durch ihren Finführungsanspruch stark auf die 
Vermittlung deklaratiyen VVissens setzt. Neben der Vielfalt der Lehrbücher unterschei- 
det sich fedoch im Detail auch die Genrezusammensetzung der Lehrliteratur der drei 
Kulturen. Dabeit ist der Anteil an Lehrbüchern in der Sfafistiklehre mit deutlichem 
Abstand am höchsten. In Kombination mit den vergleichsvveise kurzen Bibliografien 
und der geringen Diversitit zitierter Quellen kommt die Störke des Framings bzvv. 
das hohe Maf der Standardisierung dieser VVissensdomöne zum Ausdruck. Vorstel- 
lungen davon, vvelehe Inhalte und Konventionen zur Statistik zu lehren sind, gelten 
standortübergreifend und haben sich vielfach in Lehrbüchern niedergeschlagen. 1m 
Vergleich dazu ist die Genrezusammensetzung der Literatur in der Lehre qualitati- 
ver Methoden und in der allgemeinen EFinführung vielfaltiger und praxisnaher, vvas 
dureh die Vervveise auf spezifische Sammelbandbeftrige und Zeitsehriftenartikel zum 
Ausdruck kommt. Diese dienen zum einen als Mittel zur Re-Kontextualisierung me- 
thodischen VVissens, vvodureh kategorische Grenzen von VVissensdomönen unseharfer 
vverden und die Kontrolle der Lehrenden über ihre Vermittlung abnimmt, und bieten 
zum anderen ein gröfğeres Maf$ an Deutungsspielraum. 

Diese deutlichen Unterschiede insbesondere hinsichtlich der Diversitöt der Lehr- 
İteratur, aber auch hinsichtlich ihrer Zusammensetzung entlang verschiedener Text- 
genres deute ich als Bestötigung der Ausdifferenzierung der Methodenlehrkultur ent- 
lang der Grenzen der reprisentierten methodologischen Kulturen. In der soziologi- 
schen Methodenlehre vverden zvvei verschiedenartige VVissensstrukturen im Rahmen 
einheitlicher Studienbedingungen auf verschiedene Art und VVeise rekontextualisiert. 
VVahrend das VVissen qualitativer Methoden den Charakteristika horizontalen VVis- 
sens (Bernstein, 1999) entspricht (siehe Unterkapitel 2.4.2), können basierend auf der 
Analyse dieses Unterkapitels die VVissensstrukturen quantitativen VVissens als hierar- 
chische VVissensstrukturen charakterisiert vverden. Entsprechend varileren die Aus- 
pragungen der Klassifikation methodologischen VVissens und die Kontrolle über den 
Modus seiner Vermittlung, das Framing, systematisch. Selbstverstindlich handelt es 
sich bel Zitationspraktiken um nur einen kleinen Baustein der Lehrpraxis, fedoch um 
ein augenscheinlich gutes Maf5 vyissensstruktureller Unterschiede, von denen sich un- 
terschiedliche, notvvendige Formen der Rekontextualisierung ableiten lassen. Es vvur- 
de deutlich, dass die Untersehiede der methodologischen Kulturen hinsichtlich ihres 
Grades der Ausdifferenzierung und der Standardisierung ihrer VVissensbestinde auch 
in den verschiedenen Formen der Rekontextualisierung zum Ausdrueck kommen (siehe 
Abbildung 30). 


12 Eln Beispiel hierfür aus den İIntervievvs: əl...) da orientiere ich mich auch an den Standardlehrbü- 
chern, vveil ich denke, das ist so, das vvas verpflichtend ist, muss eigentlich in den Lehrbüchern 
stehen und umgekehrt. Da müssen vvir die Lehrbücher auch vervvendenc (into6). 
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Abbildung so: 3. Stufe: Die Rekontextualisierung der methodologischen Kultur 


3. Stufe: VVissenskategorie , Methodologische Kultur“ 


10.3 Rekontextunlisierung rekontextualisiert 


Den Empirieteil abschlief$end greife ich nun noch einmal die vorlaufige theoretische 
Modellierung des Prozesses der Rekontextualisierung soziologisehen Methodemvris- 
sens im Studium auf (siehe Abbildung 10), mit der ich Kapitel 5 abgeschlossen hatte. 
Vor dem Hintergrund der empirischen Ausvvertungen kann diese nun überarbeitet, 
korrigiert und ervveitert vverden. 

m den Kapiteln 7 und 8 konnten die zuvor identifizierten Kernthemen der so- 
ziologischen Methodenlehre am empirischen Material bestötigt und entlang der drei 
Hauptbedingungen der Lehre, der Studierenden, der Studienstruktur und andere So- 
ziolog:innen, systematisiert vverden. Zusötzlich habe ich in Kapitel 9 unterschiedliche 
Strategien des Framings empirisch basiert ausgeführt, die auf Deutungsdifferenzen 
disziplinirer und studentischer Kultur mit einer Öffnung oder Sehliefung offerierter 
Deutungen von Methodenvrissen reagieren. Genau genommen habe ich mich hierbei 
auf eine Dimension der Framings fokussiert und zvvar auf die Kontrolle über spezi- 
fische Inhalte und ihre Reihenfolge. Eine vveitere Dimension ist die Art der Vermitt- 
lung - mit deklarativen Formaten zur Unterstützung geschlossener Deutungskontexte 
oder mit non-deklarativen Formaten zur Unterstützung offener Deutungskontexte im 
Enkulturationsprozess des Studiums. Zuletzt vvidmete sich Kapitel 1o der methodolo- 
gischen Ausdifferenzierung der Disziplin, der Rekontextualisierung des Verhailtnisses 
methodologischer Kulturen und den kulturspezifischen Formen der Rekontextualisie- 
rung. 

Basierend auf den vergangenen Kapiteln sehe ich die Systematik eines mehrstu- 
figen Rekontextualisierungsprozesses bestatigt, ervveitere diese fedoch von zvvei auf 
drei Stufen, indem ich die ehemals zvveite Stufe zur zvveiten und dritten ausdifferen- 
ziere (siehe Abbildung 31). Die ersten beiden Stufen betreffen primör die Ebene der 
Studien-/Modulstrukturen und damit die Ordnung von Veranstaltungen zueinander. 
Die dritte Stufe bezieht sich hingegen auf Prozesse der Rekontextualisierung innerhalb 
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Abbildung sı: Der dreistufige Prozess der Rekontextualisierung des soziologischen Methodenyiis- 
sens im Studium 


1. Stufe: ,empirische Soziologie” 


3. Stufe: ,Methodologische Kultur” 


Klassifikation . s 


Schlieğung £ “ Vielfalt / Lehrbücher " Finheit / Lehrbuch 


Öffnung - " Vielfalt / Studien “ Einheit / Studie(n) 


von Veranstaltungen. VVahrend ich also die erste Stufe beibehalte und ihre Aufgabe 
insbesondere in der Etablierung der Methodenkartegorie als für die Disziplin konsti- 
tutive VVissenskategorie sehe, ist die zvveite Stufe neu zu ordnen. Auf der zvveiten 
Stufe steht zvvar nach vvie vor die Rekontextualisierung methodologischer Kulturen 
im Zentrum der Methodenlehre, aber ich spezifiziere ihre Kernfunktion auf die Be- 
stimmung des Grades der Ausdifferenzierung der Methodenkategorie und damit der 
Organisation des Verhaltnisses der methodologischen Kulturen der Soziologie in der 
Lehre. Im Prozess der Klassifikation stellt sich hierbei die Frage, ob die Kulturen als 
harte Kategorien binir voneinander unterschieden oder über eine schvvache Klassi- 
fikation integriert vverden. Der Prozess des Framings kann sich dahingehend unter- 
scheiden, ob im Fall der harten Klassifikation die Kontrolle über die VVahl einer oder 
beider Kulturen bei den Studierenden oder den Lehrenden/Studienstrukturen İtegt. 
Mit dem Übergang von der zvveiten auf die dritte Stufe verschiebt sich der empiri- 
sche Fokus von der Studienstruktur, die VVissensdomönen der Soziologie organisiert, 
hin zu konkreten Veranstaltungen. Nachdem also auf der zvveiten Stufe das Verhalt- 
nis methodologischer Kulturen rekontextualisiert vvurde, geht es nun kleinteiliger um 
die Rekontextualisierung dieser Kulturen selbst. fe nach VVissenskultur, ihrem Grad 
der Ausdifferenzierung und Standardisierung ist es hierbei möglich, dass die Starke 
der Klassifikation interner Einheiten und des Framings, beispielsvveise das Maf$ an 
VVahl- oder Praxiselementen, varifert und somit zu unterschiedlichen Ausprigungen 
der Lehrpraxis führt. 


TI. Sociologist in the making 
lm Dreischritt zur empirischen Soziologie 


Im diesem letzten Kapitel rekapituliere ich die Argumentation meiner Arbeit unter 
Rückgriff auf mein Modell der Rekontextualisierung soziologiseher Methoden in der 
Lehre. Abschlief$end reflektiere ich meine individuelle Erfahrung der Sozialisation in 
die empirische Soziologie und leite daran anschliefğend vveiterführende Fragen für 
mögliche Anschlussforsehung ab. 

Vergangene und gegenvvürtige Selbst- und Fremdbesehreibungen der Soziologie 
sind stark von der symbolischen Grenzziehung entlang kultureller Binnen- und Au- 
fSengrenzen gepröigt. Als eine VVissenskultur zvvisehen den harten Naturvvissenschaf- 
ten und den vveichen Geistesvvissenschaften muss sie Anschlussfahigkeit und Distink- 
tion zugleich vermitteln. Als eine VVissenskultur, die der Gesellschaft die Gesellschaft 
erklart, muss sie verstöndlich sein und doch die spezialisierte Sprache der VVissen- 
schaft bedienen. Diese Spannungen der Positionierung der Soziologie in VVissen- 
schaft und Gesellschaft beschaftigt sie seit ihrer Entstehung. Dabei trefbt sie nicht 
nur die Frage nach der Hierarchie ihrer internen Kulturen um, sondern auch die 
Frage, vvie viele Kulturen zu viele sind für eine Disziplin. Das Kernmotiv ist die Span- 
nung zvvischen disziplinörer Einheit und Vielfalt. Die Vielfalt ermöglicht, die diversen 
Anschlusskontexte zu bedienen — an Gesellschaft und VVissenschaft, an Natur- und 
Geistesvvissenschaft —, riskiert dabei fedoch, die EFinheft und damit die distinkte Ei- 
genleistung unkenntlich vverden zu lassen. Zugleich sichert die Einheit Sichtbarkeit 
in VVissenschaft und Gesellschaft, riskiert fedoch, das produktive Potenzial der inter- 
nen Ausdifferenzierung zu unterdrücken. Einheit einer vvissenschaftlichen Disziplin 
oder Vielfalt von VVissenskulturen — die Soziologie stellt selbstreflexiv stets die Fra- 
ge, vvie legitim sie im Plural ist. In diesem Sinne hat zuletzt auch die Akademie für 
Soziologie, die sich als Alternative zur Deutschen Gesellschaft für Soziologie als Fach- 
vertreterin aufgestellt hat, aus ihrer Kritik an der kulturellen Pluralitt der Disziplin 
die Notvvendigkeit ihrer vveiteren Ausdifferenzierung abgeleftet. 

Das Ergebnis meiner Arbeft ist der empirische Nachvveis der starken Bedeutung 
der Methodenlehre für die Reproduktion dieser für die Soziologie so elementaren 
Spannung. Gerade vveil diese so elementar ist, ist es nur konsequent, sie zum Teil des 
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Enkulturationsprozesses potenziell zukünftiger Soziolog:innen zu machen. Für die So- 
ziologie als vrissenschaftliche Disziplin spielt auch die Frage nach ihrer Methode der 
Erkenntnisproduktion eine kulturell besondere Bedeutung, da die Antvrort auf diese 
Frage ihren Status als VVissenschaft unter VVissenschaften und als VVissenschaft der 
Gesellsehaft in der Gesellschaft sichern oder gefahrden kann. Grundsötzlich ist zvvar 
die symbolische vvie soziale Bedeutung des Kulturobfektes Methode kein Spezifikum 
der Soziologie. Dass sie fedoch auf die Frage nach ihrer Methode so viele Antvvor- 
ten kennt, schon. Die Vielzahl dieser Antvvorten und die gegensützliche Bevvertung 
der Legitimitit dieser Vielzahl stellen nicht nur die disziplinare Fachgemeinschaft vor 
Herausforderungen, vrie die Frage, vver gegenüber der Gesellschaft und VVissenschaft 
eigentlich für die Soziologie sprechen darf, sondern auch vor Herausforderungen in 
der Lehre. Die Methodenlehre nimmt hierbei eine Sehlüsselposition ein in der Eta- 
blierung von Einheit und Differenz der Soziologie. Das von mir hier vorgeschlagene 
Modell der Rekontextualisierung soziologisehen Methodenvvissens in der Lehre ist so- 
mit auch ein Modell der kulturellen Reproduktion der Soziologie. 

Das Modell setzt sich zusammen aus den öffentlichen und persönlichen Lehrkul- 
turen, die zusammen das VVissen zur Lehre soziologiseher Methoden ergeben. Da 
die reprösentierte Kultur - die Soziologie und ihre methodologisehen Subkulturen - 
eine der Hauptbedingungen der Lehre darstellen, sind Form und mnhalt der Lehrkul- 
turen stark abhöngig von diesen. Die reprisentierende Kultur, die primör von den 
Studierenden und Studienstrukturen getragen vvird, reproduziert schlussendlich die 
disziplinare Umvvelt im Rahmen der Lehre. So vvrie die reprisentierte Kultur die in- 
terne 1dentitötsarbeit der disziplinaren Selbstbeschreibung als Einheit oder Vielfalt in 
die Lehrkultur tragt, macht die reprisentierende Kultur die externe Grenzarbeit zur 
Adressierung disziplinarer Fremdbeschreibung notvvendig. Insgesamt hat die Lehr- 
kultur die Erfordernisse disziplinarer und methodologischer VVissenskulturen, die öf- 
fentlichen Ervvartungen der Studierenden an die Soziologie und die Ordnung des 
vvissenschaftlichen Studiums durch die Studienstrukturen zu bedienen. 


11.1 Eünheit durch Einheit, zuveiter Teil 


m dem vorgesehlagenen, dreistufigen Modell der Rekontextualisierung leistet die ers- 
te Stufe die Rekontextualisierung der Einheitsdeutung der Soziologie als empirische 
VVissenschaft. Vor dem Hintergrund der Ausdifferenzierung der Soziologie, die bei- 
spielsvveise auch als rein theoretische Praxis denkbar ist, muss diese Form der Re- 
kontextualisierung als eine spezifische statt allgemeine Deutung verstanden vverden. 
Aus dieser Perspektive qualifiziert das Methodenvrissen die Soziologie als empirische 
VVissenschaft und die reine Theoriearbeit als Abvveichung von der Norm. Auf die- 
ser Stufe einen Ziel und Herausforderungen der Zielerreichung das Lehrhandeln 
der Methodenlehrenden. In besonderem Maftee haben sie die Deutung der Soziolo- 
gie als VVissenschaft unter VVissenschaften gegenüber den Studierenden zu verteidi- 
gen, die im Kontext des Studiums als Vertreter:innen gesellschaftlicher Öffentlichkeit 
eine Fremdbeschreibung der Disziplin an diese herantragen. Hierbei einen die Eta- 
blierung und Verteidigung des Methodenvrissens als soziologisches VVissen und die 
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Verteidigung der individuellen und kollektiven Identititen der Methodenlehrenden 
als empirische VVissenschaftler:innen nicht nur die Methodenlehrenden innerhalb der 
Soziologie, sondern die Methodenlehrenden aller Föcher. Das elementare Bestandteil 
der sie verbindenden öffentlichen Lehrkultur ist die Disziplinierung von Studierenden 
in vvissenschaftliches, und damit methodisches, regelgeleitetes Arbeiten. 

Obvrohl diese geteilte Dimension einer vvissenschaftlichen Kultur der Methoden- 
lehre die Soziologie in die VVissenschaft integriert, deuten ihre Vertreter:innen in der 
soziologischen Methodenlehre diese allgemeinen Herausforderungen als spezifische 
und instrumentalisieren die Studierenden in der internen Aushandlung des episte- 
mischen Status und der ordinalen Ordnung methodologischer (Sub-)Kulturen. Damit 
folgt die Überleitung zur zvveiten und dritten Stufe des Rekontextualisierungsmodells. 


11.2 Elnheit durch Vielfalt, zəveiter Teil 


Auf der zvveiten und dritten Stufe steht im Kontrast zur Rekontextualisierung der 
disziplinaren Einheit zum einen die vvissenskulturelle Vielfalt der Disziplin, konkret 
ihre methodologische Ausdifferenzierung, im Zentrum. Zum anderen vvird hierbei der 
Konflikt der Disziplin um ihre Form und damit die normative Frage reproduzliert, ob 
sie sich selbst als Einheit oder Vielfalt versteht und entsprechend auch gegenüber der 
vrissenschaftlichen und gesellschaftlichen Umvvelt prösentiert. VVahrend also auf der 
zvveiten Stufe die Legitimitit von Einheit oder Differenz, in dem Sinne die Quanti- 
tat der Disziplin, verhandelt vvird, vverden auf der dritten Stufe die Qualitaten der 
methodologischen Kulturen rekontextualisiert. Somit leistet die Methodenlehre nicht 
nur die Reproduktion von Disziplin (Einheit) und VVissenskulturen (Vielfalt) der So- 
ziologie, sondern auch die Reproduktion des Konfliktes darum, ob sie sich durch ihre 
Einheit oder Vielfalt auszeichnet. 

Entsprechend beginnt mit Stufe z die Ausdifferenzierung der Lehrkultur der Me- 
thodenlehre und nimmct eine spezifisch soziologische Form an. Stufe z reproduziert 
die zvvei gegensitzlichen Normen der Lehrgestalt der Soziologie über die Organisa- 
tion des Verhaltnisses methodologischer Kulturen. Empiriseh habe ich vier Typiken 
rekonstrulert, die diesen Ordnungen zugrunde İiegen. Somit differenziert sich auf 
dieser Stufe die Lehrkultur nicht binör im Sinne einer Lehrkultur qualitativer und 
quantitativer VVissenskulturen aus, sondern diverser. Als Relikt der vergangenen Do- 
minanz quantitativer Methoden in der Soziologie zeigt sich in den vier Typiken ein 
Ungleichgevvicht der Sichtbarkeit beider methodologiseher Kulturen. Charakteristisch 
für die Soziologie ist die Komplexitit dieser Verhandlung von EFinheit und Differenz, 
die sich im Remapping der Einheit anschlief$end an die vvissenskulturelle Ausdifferen- 
zierung zeigt. So kann Einheit mal als Nullsummenspiel reproduzifert vverden, in dem 
Gevvinner:innen und Verlierer:innen der Sichtbarkeit ausgehandelt vverden. Einheit 
kann aber auch als Rückbesinnung scheinbar unvereinbarer Kulturen verstanden und 
umgesetzt vverden. Sehlussendlich zeigt sich deutlich, dass die vielfaltigen Deutun- 
gen der Disziplin auch in der Lehre sichtbar verhandelt vverden. Dies gilt auch für die 
dritte Stufe des Prozesses, auf der nicht mehr die Relationen der methodologisehen 
Kulturen im Zentrum stehen, sondern die Reproduktion einzelner Kulturen. Hierbei 
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vverden methodologisch spezifische und somit binir ausdifferenzierte Lehrkulturen 
sichtbar, die in Abhangigkeit der eigenen VVissensstrukturen homo- oder heterogene 
mhalte auf gesehlossene oder offene VVeise vermitteln. 

So konnten Muster einer allgemeinen und spezifiseher Methodenlehrkulturen 
identifiziert vverden, die sich vviederum aus deklarativen und non-deklarativen 
Elementen zusammensetzen. Zugleich fehlt eine öffentliche Lehrkultur, die von ihren 
Trager:innen auch als solche gevvusst und reflektiert vvird. Zvvar konnten Elemente 
eines übergreifend geteilten Allgemeinvvissens der Methodenlehre identifiziert vver- 
den, vvie die Quellen von Deutungs- und Handlungsproblemen. Der Umgang mit 
diesen bleibt fedoch den persönlichen Kulturen der Lehrenden und sehlussendlich 
ihrer individuellen Lehrerfahrung überlassen. Die Dominanz einer individuellen 
Lehrpraxis deckt sich zudem mit dem Imperativ, der Lehre von Methoden habe 
die Erfahrung der Methoden in der Forsehung vorauszugehen. 1m Kern bleiben 
Forschung und Lehre implizite VVissensbestinde, die als praktisch lern-, aber auch 
lehrbar gelten. Mit dieser Logik kann auch die individuelle Organisation der Lehre 
gerechtfertigt vverden, die nur im Fall eines hohen Kanonisierungsgrades metho- 
dologisehen VVissens zur Reproduktion einer — spezifischen — kulturellen Einheit 
beitragen kann. VVahrseheinlicher ist fedoch die Reproduktion der persönlichen 
Kulturen der Lehrenden und damit fene der der Forschungspraxis nahen methodo- 
logischen VVissenskulturen, die die persönlichen Kulturen über geteilte Forschungs- 
und Lehrerfahrungen gruppieren. Die symbolische Ausdifferenzierung ist dabei stets 
auch eine soziale. Dies zeigt sich in der Ausdifferenzierung der Lehrrollen, aber auch 
in der an die Studierenden gerichteten Ervvartung, sich für eine methodologische 
Kultur zu entscheiden. Empfehlungen, vvie die der DGS zur Methodenlehre, geben 
ein Ziel disziplinarer Reproduktion vor, ohne eine öffentliche Lehrkultur der Mittel 
der Methodenlehre zu etablieren. So ist das Minimum geteilter Ziele formuliert, das 
Maximum der lehrpraktischen Mittel zur Zielerreichung bleibt hingegen erhalten. 


11.3 üffene Fragen einer gevvordenen Soziologin 


Im meiner Arbeit habe ich mich auf fene Akteur:innen konzentriert, die die Enkul- 
turationsprozesse der Studierenden maf$geblich gestalten. Die Lehrenden sind fene, 
die die verschiedenen Bedingungen dieser Prozesse in Lehrsituationen zu kennen, 
zu deuten und sich zu diesen zu verhalten haben. Sie reprisentieren disziplinare 
und methodologische Kulturen und die Lehrkultur an der Sehnittstelle dieser und 
der reprisentierenden Kultur, die vom studentischen Publikum und den Strukturen 
universitiren Studiums gepröigt ist. Sie verbinden Vergangenheit, Gegenvrart und Zu- 
kunft der Soziologie, indem sie unter Rückgriff auf bestehende kulturelle Toolkits das 
VVerden zukünftiger Soziolog:innen beeinflussen. Auf diese Rolle der Lehrenden ha- 
be ich nicht nur theoretiseh, sondern auch empiriseh den Fokus gelegt. Dabei habe 
ich die Forschung zu den Studierenden und damit zur Zielgruppe dieser Lehrpraxis 
zurückgestellt. Sie vvrurden dureh die Perspektive der Lehrenden prösent, kamen fe- 
doch nicht selbst zu VVort. Statt ihrer möchte ich an dieser Stelle als Doktorandin der 
Soziologie meine Promotionserfahrung reflektieren und Fragen formulieren, die sich 
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anschliefend stellen. Sie betreffen die Studierenden, die Existenz einer allgemeinen 
Lehrkultur der Soziologie und einer allgemeinen Lehrkultur der VVissenschaft. 

Diese Arbeit entspricht einer Quzlifrkationsarbeit, mit der ich den Nachvveis beab- 
sichtige, der soziologischen Forschung fahig zu sein und entsprechend den Titel einer 
promovterten Soziologin zu verdienen. Damit ist der Kontext meiner Enkulturations- 
erfahrung ein anderer als fener der Studierenden meiner Arbeit. Nichtsdestotrotz sah 
auch ich mich den empirischen Ergebnissen meiner Arbeit stets zugleich praktisch 
ausgesetzt. Die Rekonstruktion spezifiseher Normen der Forschungs- und Lehrpra- 
XİS VVaren immer auch Normen, die ich an meine eigene Arbeft zu stellen hatte. So 
habe ich im Zuge der mehr/ihrigen Forsehungspraxis des Promotionsprofektes die 
Identitat einer empirischen Soziologin ausgebildet, die Datenerhebung und -analyse 
als elementar vvichtige Bausteine soziologischer Erkenntnisproduktion versteht. Ich 
habe erfahren, vrie durch den Kontakt mit der Empirie rational und emotional die 
VVahrnehmung von Verstehen einsetzte und habe das VVechselverhəltnis von Empirie 
und Theorie als produktiv empfunden. Dabei sah ich mich einigen Dissonanzen ausge- 
setzt, die fenen gleichen, die die befragten Lehrenden ihren Studierenden zuschreiben: 
Quantitative Forschung, in Form quantitativer Text- und Netzvverkanalyse, empfand 
ich zuvveilen als zu abstrahiert von meinem Gegenstand. Qualitative Forschung, in 
Form offener Intervievvs und interpretativ-rekonstruktiver Textanalyse, hat bei mir 
vriederum Unsicherheiten im Verfahren erzeugt auf Grund der geringen Regeldichte. 
Te İinger ich fedoch beides praktiziert habe, desto vveniger empfand ich diese Rei- 
bungspunkte als Dissonanzen, sondern als produktive Unterschiede qualitativer und 
quantitativer Praxis. Die Praxis der einen Sefte half mir beim Verstindnis der ande- 
ren. Der VVechsel zvvischen der analytischen Nahe und der Distanz zum Gegenstand 
erschien mit durch den VVechsel der methodologisehen Perspektiven einfacher. Hatte 
ich zunachst beschlossen, mich aus beiden Methodentoolkits zu bedienen, um mei- 
nem Anspruch einer symmetrischen Perspektive auf meinen Gegenstand gerecht zu 
vverden, erschloss sich mir zunehmend der praktische Nutzen des Imperativs, Metho- 
denvvahl habe gegenstandsangemessen zu erfolgen. Zugleich hat mir meine Empirie 
vor Augen geführt, dass dieser Imperativ vielfach diskursiv bleibt, statt praktisch 
handlungsleitend Forsehung und Lehre der von mir Befragten zu lenken. Stattdessen 
sind die symbolischen und sozialen Grenzen der methodologischen Kulturen, vvie sie 
in der Methodenlehre vertreten vverden, typischervveise harte. Da meine eigene For- 
schungspraxis dem nicht entsprach, empfand ich die sichtbaren Klassifikationskimpfe 
innerhalb der deutschen Soziologie als Fachgemeinschaft, aber auch innerhalb ihrer 
Lehrgestalr als befremdlich und fühlte mich an das Lepentes-Zitat erinnert, nach dem 
əSoziologen 1...1 unfahig isindl, ihre sozialen Beziehungen zu organisieren: (Lepenies, 
1985, S. 407). Soziologiseh die Soziologie zu beforschen, führt vor Augen, dass soziale 
Mechanismen auch für fene Gruppe gelten, die diese am besten kennt. So entstand 
eine Differenz zvvischen meinem analytischen Verstindnis der symbolisehen und so- 
zialen Grenzen innerhalb der Soziologie und meinem zugleich emotional-normativen 
Unverstindnis diesen gegenüber. Daran ansehlief$end stellte sich mir die Frage, vvie 
vrohl Studierende des Faches damit umgehen. 

Im Kern sehe ich drei Themen als Desiderate meiner Arbeit. Zum einen ist das 
die Perspektive der Studierenden auf den Prozess der Rekontextualisierung soziologi- 
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schen Methodenvrissens bzvv. auf einen Absehnitt ihres Enkulturationsprozesses. Zu- 
dem scheint es mir sinnvoll, den Fokus der Analyse auf die Methodenlehre um die Leh- 
re anderer soziologischer VVissensdomanen, insbesondere der Theorie, zu ervveftern. 
Eine vergleichende EFinordnung dieser habe ich durch den Einbezug der entsprechen- 
den Literatur und empirischer Primardokumente, vvie der Empfehlungen der DGS zur 
Lehrgestaltung, geleistet. Nichtsdestotrotz scheint mir eine Ervveiterung der Fokussie- 
rung auf Methodenlehre um Lehrende anderer Lehrbereiche gevvinnbringend. Zuletzt 
vvare nicht nur die Besonderheit des Methodenvvissens und seiner Lehre für die So- 
ziologie, sondern auch die Besonderheit der Soziologie im Kontext vrissenschaftlicher 
Methodenlehre vveitere Forschung vvert. Auch dies habe ich durch die Gegenüberstel- 
lung der Analyse der soziologischen Methodenlehre mit der Literatur zur allgemeinen 
Methodenlehre versucht, fedoch nicht dureh eigene empirische Arbeit gestützt. 


Das Soziologiestudium aus der Perspektive der Studierenden 

VVie vielfach ausgeführt, stellen die Studierenden aus Sicht der Lehrenden eine der 
zentralen Bedingungen ihrer Lehrpraxis dar. Das VVissen um das Stereotyp der So- 
ziologiestudierenden ist eines fener übergreifenden Elemente, vvelches die Befragten 
eint und vvelches somit eines der zentralen Elemente der Lehrkultur der Methoden- 
lehre darstellt. In dieser Rolle pragen sie den Prozess der Rekontextualisierung mit, 
immerhin richten die Lehrenden ihre Lehrpraxis vielfach an den vvahrgenommenen 
Deutungskonflikten der Studierenden aus. Zugleich konnte ich im Rahmen mefner 
Arbeit nicht klaren, vvelche Bedeutung die drei Stufen der Rekontextualisierung sozio- 
logischen Methodenvvissens für die Studierenden haben. Unter vvelchen Bedingungen 
gelingt die Ausbildung der Fachidentitit als empirische Disziplin und entsprechend 
auch die Identifikation mit dieser? Unter vvelehen Bedingungen vvird vvelehes Verhəlt- 
nis disziplinörer Einheit und Differenz in den persönlichen Kulturen der Studierenden 
reproduziert? Unter vvelchen Bedingungen erzeugt die Gegensötzlichkeit der Stufen 
Resonanz oder Dissonanz bei den Studierenden? Aus vvelchen Gründen gelingt bei 
vvelchen Studierenden mit vvelchen Konsequenzen für die Reproduktion der Disziplin 
die Ausbildung der Fachidentitit nicht? 

Zum anderen ist deutlich gevvorden, dass es Lehrende gibt, die sich bemühen, in 
Form des Remapping Finheit und Differenz der Soziologie und ihres Methodenvvissens 
auf allen drei Stufen prösent zu halten, statt die Darstellung von Einhett und Diffe- 
renz über die Stufen voneinander zu trennen. Mit diesen kann ich mich selbst, nun 
auf mein Proyekt zurüekblickend, am stiörksten identifizieren und frage entsprechend: 
VVelche Position nehmen diese quantitativ innerhalb der soziologisehen Methodenleh- 
re ein? VVie verhəlt sich ihr anzunehmender Minderheiftenstatus vviederum zu prakti- 
zierenden Soziolog:innen auferhalb der Lehre? VVie gelingt die Enkulturation in eine 
methodologische VVissenskultur, die die Grenzen zvvischen qualitativ und quantita- 
tiv nicht scharf zieht, in Anbetracht einer gegenteilig orientierten Methodenlehre? Ist 
dies abhaingig von spezifisehen Lehrenden im Studium oder vvrird diese Fachidentitit 
erst in der Phase der Promotion ausgebildet? 
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Lehrkultur der Soziologie 

Imnerhalb des vorgestellten mehrstufigen Rekontextualisierungsprozesses habe ich 
zvrischen einer allgemeinen Lehrkultur soziologiseher Methoden und spezifischen 
Auspragungen der Lehrkulturen methodologischer Kulturen untersehieden. Zugleich 
ist es mir auf Grund meiner Daten nicht möglich, aus diesen Stufen Elemente einer 
allgemeinen Lehrkultur der Soziologie zu identifizieren. Hierfür vvüre es notvvendig, 
die Felddefinition über die Methodenlehre hinaus zu ervveitern um andere VVissens- 
domanen. Spannend vvüre insbesondere der direkte Vergleich von Theorie- und Me- 
thodenlehre, ihrer fevveiligen Deutungs- und Handlungskonflikte und der Ziele und 
Mittel ihrer Lehrpraxis. So ist nicht davon auszugehen, dass die Prisentation der So- 
ziologie als empirische Disziplin im gleichen Maf6e im Zentrum der Theorielehre steht, 
vrie für die Methodenlehre dargelegt. Somit vvire anzunehmen, dass dieser Lehrbe- 
reich andere Resonanz durch die Studierenden erfahrt, diese vyriederum von Lehren- 
den anders charakterisiert vverden etc. Zugleich ist auch die soziologische Theorie 
ausdifferenziert und Fragen nach Einheit und Differenz in ihrer Darstellung stellen 
sich gleichermaf$en. VVelehe Lehrkultur ist also methodisch, vvelehe theoretiseh und 
vvelche soziologisch? 

Meine literaturgestützte These bleibt, dass sich zum einen Methoden, zum ande- 
ren die Methodenlehre durch eine besondere Bedeutung für die Soziologie und ihre 
külturelle Reproduktion ausvveisen. Historisch vvie gegenvvartig sind es die Metho- 
den, die den für fede Disziplin notvvendigen Anschluss an die VVissenschaft und an 
das gesellschaftliche Verstindnis von VVissenschaft herstellen. Die Methoden stehen 
mehrheitlich im Zentrum spezifisch soziologischer Konflikte, symbolischer vvie so- 
zialer Ausdifferenzierungen, und auch der Steuerungsversuch der DGS hat sich nur 
auf die Lehre der Methoden gerichtet. Die Soziologie als multikulturelle VVissenschaft 
der Gesellschaft kennt vielfaltige Richtungen ihrer Grenz- und Identititsarbeit, aber 
kaum ein Gegenstand hatte und hat so viel Sprengkraft in der Soziologie vvie ihre 
Methoden. 


Lehrkultur vissenschaftlicher Methoden 

AnsehliefSend an die Frage nach einer Ausdifferenzierung soziologischer Lehrkulturen 
stellt sich auch die Frage nach der Ausdifferenzierung vvissenschaftlicher Lehrkulturen 
der Methodenausbildung. Auf der ersten Stufe des Rekontextualisierungsprozesses 
soziologischer Methoden habe ich nicht nur Elemente einer einheitlichen Lehrkul- 
tur soziologischer Methoden identifiziert, sondern diese auch literaturgestützt ins 
Verhaöltnis zur vvissenschaftlichen Methodenlehre ungeachtet disziplinarer Ausdiffe- 
renzierung gesetzt. So vvie vvissenschaftliche Methoden die Soziologie als VVissen- 
schaft ausvveisen, leisten sie dies für alle vvissenschaftlichen Disziplinen. Gleicherma- 
fen vverden Studienanfönger:innen nie nur in (sub-)disziplinare Kulturen sozialisfert, 
sondern auch in die VVissenschaft an sich. Zudem haben empirische Studien zur 
Methodenlehre in vrissenschaftlichen Studiengingen vielfailtig die Frage nach einer 
geteilten Lehrkultur gestellt und diese im Sinne einer öffentlichen Kultur verneint, 
zugleich fedoch zahlreiche implizite Muster kultureller Gemeinsamkeiten rekonstru- 
iert, ahnlich vvie ich es in meiner Studie für die Soziologie getan habe. 


Mİ 


3u8 
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Im diesem Sinne ist die Annahme einer Lehrkultur vvissenschaftlicher Methoden 
bereits in der ersten Stufe meines Modelils impliziert. Diese eint nicht nur methodo- 
logische Kulturen der Soziologie in ihrer Lehrpraxis, sondern auch, so meine Annah- 
me, die Rekontextualisierung vvissenschaftlicher Methoden als ganz grundsötzliche 
Bedingung vvissenschaftlicher Praxis im Studium. Zur Prüfung dessen vvüre yedoch 
vveitere Forschung notvvendig, die sich vergleichend der Methodenlehre verschiede- 
ner Disziplinen annimmt. Insbesondere hinsichtlich der Dreistufigkeit des von mir 
für die Rekontextualisierung soziologischer Methoden vorgestellten Modells gehe ich 
davon aus, dass dieses ab der zvveiten Stufe eine tatsöchlich disziplinör spezifische 
Form annimmt, dass die erste Stufe also die Sozialisation in die VVissenschaft — und 
damit verbunden in eifne als fevveils vyissenschaftlich gerahmte Disziplin — leistet und 
die möglichen Folgestufen disziplinspezifisehe Konstellationen von Einheit oder Dif- 
ferenz abbilden. 

Ich habe dieses Unterkapitel ausgehend von meiner eigenen Enkulturationserfah- 
rung und den damit verbundenen Bevvertungen der methodologischen Ausdifferen- 
zierung der Soziologie normativ eingeleitet, dies fedoch in die Formulierung vveiter- 
führender Forsehungsfragen überführt. Das von mir in dieser Arbeit ausgearbeitete 
Modell der Rekontextualisierung soziologisehen Methodenvrissens macht ein empi- 
risch gestütztes Angebot zum Verstindnis des Phanomens der soziologischen Metho- 
denlehre, zu ihren Bedingungen und kulturbezogenen Mechanismen. Zugleich gehe 
ich davon aus, dass dieses auch ein Phanomen kultureller Reproduktion der VVissen- 
schaft ist. Das Kernelement einer übergreifenden Lehrkultur vvare die Disziplinierung 
durch Methode. 
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AT Studienstandorte 


Universtat 

D 

Universitat Freiburg im Breisgau 
Universitat Freiburg im Breisgau 
Universitat Heidelberg 
Universitat Heidelberg 
Universitat Konstanz 
Universitat Konstanz 
Universitat Mannheim 
Universitat Mannheim 
Universitat Stuttgart 

Universitat Stuttgart 

Universitat Tübingen 


Universitat Tübingen MA Soziologie mit Sehvverpunkt Emp. Sozialforschung 
Zeppelin Universitat BA Sociology, Politics £, Economics (5PE) 


Universitat Augsburg 
Universitat Augsburg 
Universitat Bamberg 
Universitat Bamberg 
Universitat Bayreuth 
Universitat Bayreuth 


Studiengang 


BA Soziologie 

MA Soziologie 

BA Soziologie 

MA Soziologie 

BA Soziologie 

MA Soziologie 

BA Soziologie 

MA Sociology 

BA Sozialv/issenschaften 
MA Empirische Politik- und Sozialforschung 
BA Soziologie 


BA Sozialv/issenschaften 

MA Sozialvvissenschaften 

BA Soziologie 

MA Soziologie 

BA Kultur und Gesellschaft (mit Soziologie) 
MA Soziologie 


Katholische Universitat Eichstatt-ingolstadt BA Soziologie 
Katholische Universitat Eichstatt-ingolstadt MA Soziologie 
Universitat Erlangen-Nürnberg BA Soziologie 
Universitat Erlangen-Nürnberg MA Soziologie 
Universitat München BA Soziologie 
Universitat München MA Soziologie 


Universitat der Bundesvvehr München 
Universitat der Bundesvvehr München 
Universitat Passau 


Universitat VVürzburg 
Universitat VVürzburg 

Frele Universitat Berlin 
Humboldt-Universitöt Berlin 
Humboeldt-Universit3t Berlin 
Technische Universitat Berlin 
Technische Universitat Berlin 


Universitat Potsdam BA Soziologie 
Universitat Potsdam MA Soziologie 
Universitat Bremen BA Soziologie 


Universitat Bremen 

lacobs University Bremen 

Universitat Hamburg 

Universitat Hamburg 

Universitat der Bundesvvehr Hamburg 
Universitat der Bundesvvehr Hamburg 
Technische Universitat Darmstadt 


BA Staats- und Soziahvissenschaften 
MA Staats- und Sozialvvissenschaften 


BA Governance and Public Policy - Staatsuvissenschaften 


(mit Basismodul Soziologie) 

BA Political and Social Studies 

MA Political and Social Studies 

MA Soziologie — Europaische Gesellschaften 
BA Sozialv/issenschaften 

MA Sozialvvissenschaften 


BA Soziologie technikvvissenschaftlicher Richtung 
MA Soziologie technikv/ssenschaftlicher Richtung 


MA Soziologie und Sozialforschung 

BA Integrated Social Sciences 

BA Soziologie 

MA Soziologie 

BA Bildungs- und Erziehungsvvissenschaft 
MA Bildungs- und Erziehungsvvissenschaft 
BA Soziologie 
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Technische Universitat Darmstadt MA Soziologie 

Universitat Frankfurt am Main BA Soziologie 

Universitat Frankfurt am Main MA Soziologie 

Universitat GieBen BA Social Sciences 

Universitat GieBen MA Geselischaft und Kulturen der Moderne 
Universitat Kassel BA Soziologie 

Universitat Kassel MA Soziologie 

Universitat Marburg BA Sozialv/issenschaften 

Universitat Marburg MA Soziologie und Sozialforschung 
Universitat Rostock BA Soziologie 

Universitat Rostock MA Soziologie 

Technische Universitat Braunschvveig BA integrierte Sozialv/issenschaften 
Universitat Göttingen BA Soziologie 

Universitat Göttingen MA Soziologie 

Universitat Hannover BA Sozialv/issenschaften 

Universitat Hannover MA Soziologie 

Universitat Oldenburg BA Sozialv/issenschaften 

Universitat Oldenburg MA Sozialvvissenschaften 

Universitat Osnabrück BA Soziologie 

Universitat Osnabrück MA Soziologie 

Universitat Vechta BA Combined Studies 

Technische Hochschule Aachen BA Gesellschaftsvvissenschaften 

Technische Hochschule Aachen MA Soziologie 

Universitat Bielefeld BA Soziologie 

Universitat Bielefeld MA Soziologie 

Universitat Bochum BA Sozialv/issenschaft 

Universitat Bochum MA Sozialvvissenschaft 

Universitat Bonn BA Politik und Gesellschaft 

Universitat Bonn MA Geselischaften, Globalisierung und Entv/cklung 
Technische Universitat Dortmund MA Alternde Gesellschaften 

Universitat Duisburg-Essen BA Soziologie 

Universitat Duisburg-Essen MA Soziologie 

Universitat Düsseldorf BA Sozialv/issenschaften - Medien, Politik, Gesellschaft 
Universitat Düsseldorf MA Sozialvvissenschaften 

Universitat Köln BSc Sozialv/issenschaften 

Universitat Köln M.Sc. Sociology and Social Research 
Universitat Münster BA Soziologie 

Universitat Münster MA Soziologie “Antinomien sozialer Dynamik" 
Universitat Siegen BA Sozialv/issenschaften 

Universitat Siegen MA Medien und Gesellschaft 

Universitat VVuppertal BA Soziologie 

Universitat VVuppertal MA Soziologie 

Technische Universitat Kaiserslautern BA integrative Sozialv/issenschaft 
Technische Universitat Kaiserslautern MA Integrative Sozialvvissenschaft 
Universitat Koblenz-Landau BA Soziologie 

Universitat Koblenz-Landau MA Sozial- und Kommunkationsv/issensehften 
Universitat Mainz BA Soziologie 


Universitat Mainz MA Soziologie: Forschungspraxis und Praxisforschung 
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Universitat Trier BA Soziologie 

Universitat Trier MA Medien- und Kultursoziologie/VVirtschaftssoziologie 
Technische Universitat Chemnitz BA Soziologie 

Technische Universitat Chemnitz MA Soziologie 

Technische Universitat Dresden BA Soziologie 

Technische Universitat Dresden MA Soziologie 

Universitat Leipzig BA Soziologie 

Universitat Leipzig MA Soziologie 

Universitat Halle-VVittenberg BA Soziologie 

Universitat Halle-VVittenberg MA Soziologie 

Universitat Magdeburg BA Sozialv/issenschaften 

Universitat Magdeburg MA Sozialvvissenschaften 

Universitat Kiel BA Soziologie 

Universitat Kiel MA International Vergleichende Soziologie 
Universitat Erfurt BA Staatsvvissenschaften -Sozialvvissenschaften 
Universitat Erfurt MA Staatsv/issenschaften 

Universitat lena BA Soziologie 

Universitat lena MA Soziologie 

CH 

Universitat Basel BA Soziologie 

Universitat Basel MA Soziologie 

Universitat Bern BA Sozialvvissenschaften 

Universitat Bern MA Soziologie 

Universite de Fribourg BA Soziologie 

Universite de Fribourg MA Soziologie, Sozialpolitik, Sozialarbeit 
Universitat Luzern BA Soziologie 

Universitat Luzern MA Soziologie 

Universitat Zürich BA Soziologie 

Universitat Zürich MA Soziologie 

AT 

Universitat VVien BA Soziologie 

Universitat VVien MA Soziologie 

Unversitat Graz BA Soziologie 

Unversitat Graz MA Soziologie 

Universitat Innsbruck BA Soziologie 

Universitat Innsbruck MA Soziologie: Soziale und politische Theorie 
Universitat Salzburg BA Soziologie 

Universitat Salzburg MA Soziologie 

Universitat Linz BA Soziologie 


Universitat Linz MA Soziologie 
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A.2 Leitfaden Methodenlehrende 
Sehr geehrte Frau / sehr geehrter Herr xy, 


vvas Sie mir erzahlen vverden, vvird vertraulich behandelt. Alles bleibt anonym, 
auch vvenn ich spüter meine Ausvvertung verschriftliche, kann niemand daraus auf 
eine bestimmte Person schlief$en. Sollte Ihnen eine Frage unangenehm sein, brauchen 
Sie diese selbstverstindlich nicht zu beantvrorten. 


I. Akademische Sozialisation 


I. 


Iı 


IV. 


Bitte beschreiben Sie mir Ihren akademischen VVerdegang, der Sie auf Ihre aktuelle 
Position als Denomination/Stellenbezeichnung mit Verantvrortung für die Methoden- 
lehre im BA- und/oder MA-Studiengang Sfudiengangsbezeichnung in Standort geführt 
hat. 


Disziplinkontakte 


Pragende Dozierende/Kolleg:innen 
Universitöten 


Verhəltnis von Disziplin und Methode 
Oft, so auch in Ihrer Denomination/Veranstaltungstitel ist die Rede von sMethoden 
der empirischen Sozialforschungc. 


VVelche Bedeutung nehmen diese in einem soziologischen Studium ein? 
Ziele der Soziologie 

Regeln zur Zielerreichung 

Untersehiede/Gemeinsamkeiten zu anderen Disziplinen 
Untersehiede/Gemeinsamkeften innerhalb der Disziplin 


Konzeption der Methodenlehre 
Bitte beschreiben Sie mir, vvie Sie ihre Lehre konzipieren. 
Imdividuell 
VVie vverden einzelne Veranstaltungen entvvorfen? 
mhalte der Veranstaltung 
Literatur der Veranstaltung 
Softvrare 
Gibt es ein Gesamtkonzept? 
Abstimmung zvrischen den Lehrstühlen 
Abstimmung zvrischen den Lehrstuhlmitarbeitenden 
Verinderungen in der Lehre 


Konkrete Beispiele 


VVie sind Ihre Erfahrungen mit den Studierenden? 
m vvelchem Verhaltnis stehen für Sie die Methodenlehre und Ihre eigene Forschung? 


Optional: Veründerungen - Big Data 

VVir haben nun bereits über inkrementelle Verinderungen in Ihrer Lehre gespro- 
chen. Sehen Sie auch fenseits dessen gegenvrürtig neue Themen, die unser Metho- 
denvvissen betreffen? 
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Forschungsgegenstand 
Methodische Chancen/Herausforderungen 


V. Optional: Methodenlehrbuch 
VVie ist es dazu gekommen, dass Sie Ihr Methodenlehrbuch geschrieben und veröf- 
fentlicht haben? 


VVieso gab es eine Notvvendigkeit für dieses Buch? 
VVie vvurden Entscheidungen über Inhalte getroffen? 
Zielgruppe 
Veranderungen zvvischen den Auflagen 

Konkrete Beispiele 


Hat Sie Feedback (der Studierenden, Kolleg:innen) zu dem Lehrbuch erreicht? 
VVieso glauben Sie, dass gerade Ihr Lehrbuch so breite Anvvendung gefunden hat? 


Pallt Ihnen noch etvvas ein, vras Sie thematisieren möchten? 


A.3 Leitfaden Methodenlehrbuch 


I. Entstehungskontext 
Zum EFinstieg möchte ich Sie gerne bitten, mir zu schildern, vvie es zu der Idee des 
Buches Buchtitel gekommen ist: 


Verlag 

Motivation 

Thema 

Mögliche Kollaboration 


II. Lehrbuchkonzeption 
Können Sie für mich einmal nachvollziehen, vvie Sie das Lehrbuch und seine Inhalte 
in der heutigen Form konzipiert haben? 
Zielgruppe 
mhalte 
Reihenfolge 
Priorititen 
Quellen 
Softvvare 
Eigene Lehre 


III. Rezeption - Verainderungen 
Ihr Buch ist bereits in der xien Auflage erschienen. 


Hat Sie Feedback zu dem Lehrbuch erreicht? 
VVieso glauben Sie, dass gerade Ihr Lehrbuch so erfolgreich ist? 


Kommt es zu Veranderungen zvvischen den Auflagen? 


Konkrete Beispiele 
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TV. (Methoden-)Lehrbuchmarkt 
VVie vvürden Sie Ihr Lehrbuch einordnen in das sonstige Lehrbuchangebot im Be- 
reich empirischer Methoden (allgemein und qualitativ)? 

V. Disziplinen und Methoden 
Die meisten Studienginge sind nach vvie sQualitative Methoden der Soziologie und 
Psychologiex genannt? 
VVie nehmen Sie die Rolle Ihres Buches im Rahmen disziplinirer Methodenlehre 


vvahr? 


Pöllt Ihnen noch etvvas ein, vvas Sie thematisieren möchten? 


durch Methode 


inierung 


iszip 


D 
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A-5 Kodeliste mit Kodierregeln 


Die Kodeliste mit den angevvandten Kodierregeln ist online unter https://osf.io/enpq4 
einzusehen. 


A.6 Netzvverk Methodenbiografie 


Fin Beispielnetzvverk Methodenbiografie ist online unter https://osf.io/r6avk einzuse- 
hen. 


A.7 inschreiben intervievvs 


Sehr geehrte/r Frau/Herr Professor/in xy,” 

Sie haben bereits einmal eine Nachricht von mir mit der Bitte um die Syllabi Ihrer 
Methodenlehrveranstaltungen bekommen. 

Der zvveite Teil meiner Datenerhebung sieht Intervievvs mit Verantvrortlichen und 
Dozierenden der Methodenlehre vor. In diesem Sinne möchte ich mich gerne noch 
einmal an Sie vvenden als Inhaber des Lehrstuhls für “Platzhalter Denomination” der 
Universitüt z: 

Im einem maximal 1,5-stündigen leitfadengestützten Intervievv möchte ich mich gerne 
mit Ihnen über die Bedeutung und Ausgestaltung der Methodenlehre im Soziologie- 
studium allgemein, aber auch im Rahmen standortspezifischer Bedingungen, vvie bei 
Ihnen an der Universitit z, unterhalten. Zur Vermeidung von Informationsverlusten 
vvürde ich das Gespröch mit Ihrer Zustimmung aufzeichnen und anschlief$end tran- 
skribieren. Bereits im Zuge der Transkription vverden die Intervievvs bzgl. der Nen- 
nun von Personen, Institutionen, Orten sovvie vveiteren identifizierenden Hinvveisen 
anonymisiert. 

Sollten Sie bereit sein für ein Gesprich, kame ich gerne zu Ihnen an die Universi- 
töt z. Bei der Terminfindung vverde ich selbstverstindlich versuchen, mich in Ihren 
Terminkalender einzufügen. 

Für Nachfragen zum Intervievv stehe ich selbstverstindlich federzeit zur Verfügung. 
Im diesem Sinne freue ich mich auf Ihre Rückmeldung/) 

Mit freundlichen Grüften 


Lisa Kressin 


1 Beide hier abgebildeten Anschreiben sind prototypische Versionen, die ich an die fevveilige Per- 
son angepasst habe. Gerade die İntervievvanschreiben, die zeitlich auf fene der Syllabierhebung 
folgten, vervveisen in unterschiedlichem Maf$e auf Kommunikation, die bereits zvvischen den Leh- 
renden und mir erfolgt vvar. 


A Anhang 


A.6 hinsthreiben Syllabi 


Sehr geehrte/r Frau/Herr xy, 

ich sehreibe Ihnen auf Grund Ihrer Funktion als Verantvvrortliche:r für Methodenmo- 
dule/ Dozent:in für Methodenveranstaltungen im Soziologiestudium der Universitit 
z. Ich interessiere mich für die Inhalte Ihrer Lehrveranstaltungen. 

Im Rahmen eines vom Sehvveizerischen Nationalfonds finanzierten Proyektes promo- 
viere ich zum Thema ?The current state of methods training in sociology and its 
historical evolutionx an dem Soziologischen Seminar der Universitat Luzern (Prof. 
Sophie Mützel, Ph.D.). Ein Ziel meiner Untersuchung ist es, systematisch die Viel- 
falr der universitiren Methodenausbildung in der deutsehsprachigen Soziologie (und 
Sozialvvissenschaften) zu erheben. 

Dementsprechend beinhaltet meine Studie die Gesamterhebung der Methodenaus- 
bildung deutsehsprachiger soziologischer Studienginge (D, CH, AT) der letzten fünf 
Tahre. Dafür greife ich bereits auf öffentlich zugöngige Quellen (Vorlesungsverzeich- 
nisse und Modulhandbücher) zu. Diese Quellen varifieren fedoch in ihrem Informa- 
tionsgehalt stark zvvischen den Universitöten und Tnstituten. Daher vvende ich mich 
mit der Bitte an Sie, mir die Veranstaltungsplane inkl. Literaturangaben, die Sie auch 
den Studierenden aushöndigen, zu allen Ihren Methodenveranstaltungen seit dem 
Sommersemester 2012 (bzvv. seit Sie Methoden lehren) zuzusenden. 

Sollte es nicht möglich sein, mir die Veranstaltungspline aller Lehrveranstaltungen 
dieses Zeitraumes vollumfanglich aus Ihrem Archiv zur vveiteren Untersuchung be- 
reitzustellen, vvürde ich mich doch über so viele Informationen vrie möglich frevuen. 
Mit dieser Bitte richte ich mich aktuell an alle Lehrbereiche, die Lehre im Bereich der 
Methodenausbildung anbieten und angeboten haben. Mein Augenmerk liegt nicht auf 
einzelnen Lehrenden, sondern auf dem Feld der Methodenausbildung insgesamt. Um 
mein Ziel der Gesamterhebung zu erreichen, bin ich auf Ihre Hilfe angevviesen und 
bedanke mich sehon im Voraus sehr für Ihre Mühen. Ich befinde mich noch zu Beginn 
meiner Erhebung. Gerne halte ich Sie, bei Interesse, zu vveiteren Ergebnissen meiner 
Untersuchung auf dem Laufenden. 

Für Nachfragen stehe ich Ihnen (lisa.kressin(öunilu.ch, “41 41 229 55 76) selbstver- 
stindlich zur Verfügung. 

Nochmals herzlichen Dank für Ihre Unterstützungl 

Mit freundlichen Grüssen 


Lisa Kressin 
Universitat Luzern 
Frohburgstrasse 3 
Postfach 4466 
6ooz Luzern 
Universitat Luzern 
Profektseite 
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A.9 Kodierung der Methodenmodule gemib den methodologischen 
Kulturen 


Vertiefend (Seminar und/oder Lehrforsch.) 


Uni Grundlagen 
allgemein İl 1xspezifisch İ 2xspezifisch İ allgemein İ 1xspezifisch 2xspezifisch 
Selektion İ beides möglich 


Augsburg 
Bamberg 

Basel 

Bayreuth 

Bern 

Bielefeld 
Bochum 

Bonn 

Chemnitz TU 
Duisburg-Essen 
Düsseldorf 
Eichstatt-Ingolstadt 
Erfurt 
Erlangen-Nürnberg 
Frankfurt 
Freiburg 
Fribourg 

Gieğen 
Göttingen 

Graz 
Halle-VVittenberg 
Hamburg Bundesvvehruni 
Hannover 
Heidelberg 
Berlin HU 
İnnsbruck 

lena 
Kaiserslautern TU 
Kassel 

Kiel 
Koblenz-Landau 
Köln 

Konstanz 

Leipzig 

Linz 

Luzern 
Magdeburg 
Mainz 
Mannheim 
Marburg 
München Bundesvvehruni 
Münster 
Oldenburg 
Osnabrück 
Potsdam 
Rostock 
Salzburg 

Siegen 

Stuttgart 

Trier 

Aachen TU 
Berlin TU 
Braunschvveig TU 
Darmstadt TU 
Dresden TU 
Tübingen 
Bremen Uni 
Bremen lacobs 
Hamburg Uni 
München Uni 
VVien Uni 

Zürich Uni 
Vechta 
VVuppertal 
VVürzburg 
Zeppelin 


A Anhang 


Anmerkung 1 

Grundsötzlich sind an allen Standorten verpflichtend əStatistikcveranstaltungen zu 
besuchen, vveshalb die Statistiklehre in der folgenden Tabelle nicht aufgeführt vvird. 
Nicht überall vverden statistische Inhalte fedoch auch als solehe bezeiehnet, sondern 
sind beispielsvveise in Veranstaltungen zur sDatenanalysex enthalten. Daher unter- 
scheide ich in der Tabelle zvvischen quantitativen und statistischen Veranstaltungen 
nur dann, vvenn neben statistischen Inhalten zusatzlich Veranstaltungen zu quantita- 
tiven Methoden angeboten vverden, vvenn also beispielsvveise əStatistik Ix und sQuan- 
titative Methoden 1c parallel bestehen. VVenn hingegen əStatistik 1x und əQualitative 
Methoden 1x gelehrt vverden, habe ich quantitative Methoden nicht separat vermerkt. 


Anmerkung 2 

VVenn in den vertiefenden Methodenkursen ?beides möglichc angekreuzt ist, kann das 
bedeuten, dass beide Bereiche belegt vverden müssen oder belegt vverden körnen. So ist 
es möglich, dass innerhalb eines Moduls oder über zvvei Module hinvveg zvvei metho- 
dologisehe Kulturen gevvahlt vverden können, so dass eine volİstindige Spezialisierung 
auf qualitative ODER quantitative Methoden möglich ist, aber auch die Vertiefung in 
beiden Bereichen. Die Studienstruktur gibt dies nicht vor. 


Leseheispiele 
Lesebeispiel 1: Am Standort Erlangen-Nürnberg besteht die Grundlagenphase aus ei- 
ner allgemeinen EFinführung, einer (nicht abgebildeten) Statistikveranstaltung und ei- 
ner qualitativen Veranstaltung. In der vertiefenden Phase vverden sovvohl Veranstal- 
tungen zu qualitativen als auch zu quantitativen Methoden angeboten. 
Lesebeispiel z: Am Standort Bamberg vvird vveder in der Grundlagen- noch ver- 
tiefenden Phase die Differenz methodologischer Kulturen strukturell eingeführt. 
Lesebeispiel 3: Am Standort Köln vverden die Grundlagen der Statistik und quan- 
titativer Methoden gelehrt, die vertiefenden Angebote enthalten nur quantitative Me- 
thoden. 
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